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Voorwoord
Het ontbrak het nieuwe vak gezondheidskunde aan een theoretische fundering. Een definitie 
van het begrip gezondheid ontbrak. Het leek me een goed onderwerp voor een proefschrift. Ik 
besprak het idee met twee van mijn collegae van de afdeling Gezondheidskunde van Fontys: 
Miel Boeykens en Arie van Boxtel. Arie vond het erg leuk om er aan mee te werken. Helaas 
werd hij ziek. Een toevallig gesprek over dit onderwerp met John van Waes, een collega 
onderwijskunde, betrokken bij het speciaal onderwijs, betekende het daadwerkelijk begin. We 
maakten een opzet voor een gezamenlijk proefschrift. Grote stimulator was Hans Adriaanse, 
docent aan de Universiteit Limburg. Hans had zelf een proefschrift geschreven over het 
concept gezondheid. Hij was tevens principal investigator van de HBSC-survey-NL. In die 
hoedanigheid had Hans ons ook gevraagd lid te worden van de Task-force-NL. Zowel John 
als ik zagen dit als een interessante uitdaging. Hans bracht ons in contact met Professor 
W.Wijnen van de Rijksuniversiteit Limburg. Professor Wijnen accepteerde onze opzet en 
wees Hans aan als onze begeleider. Ziekte van John betekende het einde van een 
veelbelovende studie. Hans stimuleerde me om alleen door te gaan. Maar ik had een drukke 
baan en achtte het daarom niet mogelijk alleen verder te gaan. De interesse bleef en via mijn 
werk kreeg ik van alle kanten stimulansen door te zetten.
Het organiseren van studiereizen samen met studenten Gezondheidskunde van Fontys leidde 
ongemerkt tot een netwerk van goede vrienden in het buitenland: Rosmarie Erben, Eberhard 
Wenzel, Eberhard Göpel (Duitsland); Lajos Székely (Hongarije); Barbara Janus (Polen). Zij 
allen stelden mij in staat me te verdiepen in Health Promotion en Health Education en gaven 
me daarmee de kans de noodzakelijke cognitieve en sociaal-emotionele ontwikkeling door te 
maken nodig voor deze studie. Ze nodigden me uit tot het publiceren van artikelen.
George Verhulst heeft als Manager Public Relations van Fontys ervoor gezorgd dat gegevens 
van de HBSC-survey 1991 en 1994 gepubliceerd werden en als relatiegeschenk van Fontys 
onder scholen verspreid werden. Als onderzoekers toonden we zo onze erkentelijkheid naar 
directies van scholen en de leerlingen die de HBSC-enquête invulden. De brochure ‘Het gaat 
goed met me...ook op school’ kreeg Frans Schaars in handen, een collega van de vakgroep 
Nederlands en tevens oud-leerling van Huize Don Rua te ‘s-Heerenberg, waar ik hem leerde 
kennen. Hij vond deze brochure erg interessant/ Daar moet je op promoveren. Ik ken iemand 
die zeker geïnteresseerd is’, zei Frans. Hij bracht mij in contact met mijn promotor, Professor 
dr. F. Mönks, die op zijn beurt contact opnam met Professor dr. J. Giesbers en met mijn 
copromotor Dr. J. van Leeuwe. Zij allen accepteerden mijn keuze om het welbevinden van 
leerlingen op school te onderzoeken en vertrouwden erop dat ik mijn onderzoek tot een goed 
einde zou weten te brengen. Hun stimulerende, directe en vaak zeer gedetailleerde kritische 
opmerkingen waardeer ik ten zeerste. Wat zij me geleerd hebben is voor mij persoonlijk en 
voor mijn werk erg van belang.
Ook mijn familie ben ik dankbaar. Mijn broers en zussen toonden voortdurend hun 
belangstelling. Mijn kinderen Saskia, Yvette en Sjoerd hebben veel geduld met me gehad. Ze 
vonden het niet altijd plezierig dat vader zo veel studeerde of weer van huis was. Zeer in het 
bijzonder ben ik mijn vrouw Gerdie erkentelijk voor alles wat zij voor mij gedaan heeft. Zij 
heeft mij maanden lang geholpen bij het verwerken van de duizenden enquêtes. Voor haar 
betekende deze studie echter ook vele uren alleen doorbrengen. Toch bleef ze me stimuleren.
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In het begin van de tachtiger jaren raken duizenden mensen werkloos. Er wordt hardop 
getwijfeld aan de zin van arbeid binnen het menselijk bestaan. Een vrijetijdscultuur biedt zich 
aan als een reëel alternatief: voor werk kies je als je  dit zelf zinvol vindt, anders accepteer je 
een basisinkomen. Ook studeren doe je alleen als je  er zin in hebt. Het wordt mode studeren te 
omschrijven als een vorm van arbeid. Onze onderwijsactiviteit binnen de opleiding van 
leraren gezondheidskunde in combinatie met genoemde maatschappelijke ontwikkelingen 
voedt onze belangstelling voor het thema arbeid en gezondheid. Binnen het thema arbeid en 
vrije tijd binnen het curriculum gezondheidskunde wordt door ons de invloed van arbeid en 
vrije tijd op de gezondheid van het individu besproken. Daarmee krijgt het thema voor ons 
ook een professionele dimensie.
Onze belangstelling voor het thema arbeid en gezondheid is in de loop der jaren slechts groter 
geworden. De onderwijssector krijgt te maken met maatregelen die leiden tot grote 
onzekerheid en stress: fusies, ontslagen, reorganisaties, salarismaatregelen. Collegae melden 
zich langdurig ziek of treden via gunstige afvloeiingsregelingen vervroegd uit. We merken dat 
de motivatie van leraren afneemt. Het boek van Prick (1983) over de mid-life crisis bij 
leerkrachten voorziet duidelijk in een behoefte. Zelf vragen we ons af waarom deze mid-life 
crisis zich juist bij leraren zo sterk voordoet. We twijfelen aan het algemeen karakter van een 
dergelijke crisis binnen de carrièreontwikkeling van leraren. Samen met een collega beginnen 
we een onderzoek naar periodisering in het beroep van leraren (Boeykens & Vergeer, 1984). 
Het vinden van aangrijpingspunten, die het mogelijk maken nieuwe leraren zo op te leiden, 
dat ze hun leven lang met plezier in het onderwijs kunnen functioneren, is het belangrijkste 
motief voor dit onderzoek. Vanuit onze gezondheidskundige achtergrond zoeken we naar 
instrumenten waarmee we de kwaliteit van het beroep van leraren kunnen bevorderen. Ook de 
kwaliteit van het leven van schoolgaande jongeren speelt hierbij een rol. Een slecht 
gemotiveerd team leraren draagt niet bij aan het welbevinden van leerlingen op school.
In onze dissertatie onderzoeken we het welbevinden van leerlingen op school in samenhang 
met zelfstandig leren van jongeren op school. We menen dat invoering van zelfstandig leren 
ten goede komt aan het welbevinden van alle betrokkenen op school. Leerlingen krijgen 
immers greep op hun eigen leerproces, terwijl leerkrachten meer inzicht verwerven in de 
manier waarop hun leerlingen leren; voorts kunnen zij zich daardoor meer bezig houden met 
het primair proces in onderwijs samen met de leerlingen. Via een beschrijving van onze 
activiteiten binnen het vak gezondheidskunde willen we onze motieven toelichten. De 
toelichting mondt uit in voorlopige vraagstellingen.
0.1 Herkomst van de onderzoeksvraagstelling
Onze onderzoeksvraagstelling hangt direct samen met onze werksituatie. Dit is de reden dat 
we bij de introductie van de onderzoeksvragen ook eigen ervaringen ter sprake brengen. We 
bespreken de herkomst van de vraagstellingen op basis van drie aspecten: de theoretische 
fundering van het vak gezondheidskunde, de praktische consequenties die de keuze van een 
concept gezondheid heeft op het curriculum van het vak gezondheidskunde en de ervaringen 
van scholieren met dit vak. We beschrijven de consequenties die we getrokken hebben uit 
onze ervaringen en formuleren naar aanleiding van deze introductie een voorlopige 
onderzoeksvraagstelling.
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0.1.1 Op zoek naar een theoretische fundering voor het vak gezondheidskunde
In 1972 maakt het tweejarig LHNO (Lager Huishoud en Nijverheidsonderwijs) plaats voor 
een vierjarige lagere beroepsopleiding. In het nieuwe curriculum treffen we voor het eerst in 
Nederland het vak gezondheidskunde aan. Ook in het Middelbaar Huishoud en 
Nijverheidsonderwijs (MHNO) krijgt het vak een plaats. De nieuwe lerarenopleidingen 
hebben de taak tweede- en derdegraads leraren voor dit schoolvak op te leiden. Hun eerste 
opdracht is echter het ontwikkelen van een experimenteel leerplan gezondheidskunde. Het 
vak gezondheidskunde mist een theoretische rechtvaardiging voor het handelen van leraren 
gezondheidskunde: waarom willen leraren gezondheidskunde invloed uitoefenen op het 
gezond gedrag van hun leerlingen; hoe legitimeren ze hun interventies met betrekking tot 
gezond gedrag van leerlingen en hoe kunnen ze meten of het vak effectief is? Als 
afdelingsonderwij skundige gezondheidskunde raken we persoonlijk bij deze ontwikkeling 
betrokken.
De opleidingen gezondheidskunde in Nederland verwijzen voor de fundering van hun 
curriculum naar een beperkt aantal publicaties (Lalonde,1973; Kuiper,1975; Williams,1985; 
Green,1991). Actieve participatie van leerlingen in het onderwijsproces vertegenwoordigt het 
hart van de didactische uitgangspunten van het schoolvak gezondheidskunde. De opleiding 
gezondheidskunde waarbinnen we zelf werkzaam zijn baseert haar curriculum op de 
opvattingen van Kuiper. De mens beschikt over tijd: kwantitatief en kwalitatief. Niet alleen 
langer leven is belangrijk voor mensen, maar ook de manier waarop de mens zijn tijd 
besteedt. De kwaliteit van leven wordt mede bepaald op basis van eigen gekozen gedrag: de 
mens schrijft samen met anderen zijn eigen levensverhaal. Het individu is volgens Kuiper 
persoonlijk verantwoordelijk voor de kwantiteit en kwaliteit van eigen en andermans leven, 
inclusief de acceptatie van de dood. Gezondheid wordt vereenzelvigd met het schrijven van 
dit eigen levensverhaal. De lerarenopleiding gezondheidskunde ontwikkelt de competenties 
bij haar studenten om hun eigen gezond gedrag te analyseren en dit zelfstandig te reguleren. 
Als leraren gezondheidskunde ontwikkelen de afgestudeerden op hun beurt bij hun leerlingen 
in het lager en middelbaar beroepsonderwijs deze competenties voor het reguleren van eigen 
gezond gedrag.
Genoemde publicaties bieden ons inziens te weinig houvast om het curriculum gezondsheids- 
kunde te funderen. Een bezoek aan de BzGA (Bundeszentrale für Gesundheitliche Auf­
klärung te Keulen) betekent een belangrijke stap voorwaarts. We maken kennis met het 
sociaal en het ecologisch concept van gezondheid, zoals die in de tachtiger jaren door 
medewerkers van de WHO - Kickbusch, Wenzel & Erben - ontwikkeld worden (WHO= 
World Health Organization). Ook leren we het belang van het lichaam onderkennen voor de 
theoretische onderbouwing van het curriculum gezondheidskunde en de realisatie van 
gezondheidsactiviteiten. Het lichaam als drager van de menselijke existentie (Wenzel,1986) 
heeft niet alleen een fysieke maar ook een sociologische betekenis voor gezondheid. Deze 
opvattingen onderstrepen de noodzaak leerlingen binnen het curriculum gezondheidskunde 
hun eigen lichaam te laten ervaren. Via reflectie op de lichaamssignalen die ze bij zichzelf 
waarnemen, ontwikkelen leerlingen een grotere sensibiliteit voor zaken die bevorderend of 
bedreigend voor hun gezondheid zijn. Deze opvattingen sluiten verrassend goed aan bij de 
opvatting van Kuiper dat gezondheid samenhangt met het authentieke bestaan van de mens.
0.1.2 Praktische gevolgen van conceptuele keuze voor het curriculum gezondheidskunde
Alle opleidingen gezondheidskunde hebben twee gemeenschappelijk elementen: de 
beïnvloeding van het menselijk gedrag en het beslissingsrecht van het individu. 
Gezondheidseducatie gaat ervan uit dat gezondheid op basis van vrijwillig gedrag kan worden
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bevorderd (Green & Kreuter ,1991). Een keuze voor Kuiper in plaats van Lalonde of Green 
heeft als belangrijkste praktische consequentie dat gezondheidskunde zich minder medisch 
profileert. Het kunnen analyseren van de invloed die het eigen gedrag heeft op de individuele 
en collectieve gezondheid wordt een kernaspect van het curriculum gezondheidskunde. De 
analyse betreft in eerste instantie de eigen leefstijl in het dagelijks bestaan in relatie tot 
gezondheid. Dit dagelijks bestaan komt in het curriculum tot uitdrukking in de vorm van 
thema’s, die het bestaan vorm geven. Na analyse van het alledaags eigen gedrag volgt een 
analyse van deviant gedrag als nadere oriëntatie op een thema. Het verschil van onze 
opleiding met andere opleidingen betreft vooral de keuze voor een minder medische 
benadering.
Kern van het vak gezondheidskunde is de overtuiging dat dit vak leerlingen helpt bij het 
ontwikkelen van de vaardigheid bewuste keuzes te maken met betrekking tot eigen en 
andermans gezondheid. Fysieke of mentale tekortkomingen in het menselijk leven betekenen 
binnen dit vak niet zonder meer verlies van kwaliteit van leven. De vraag is hoe waardeert 
men als mens zaken die met en in ons leven gebeuren. In navolging van Kuiper hanteren we 
het begrip kwaliteit van leven om aan te geven dat iemand met een ziekte of handicap ook 
gezond kan zijn. Maar waarom noemen we het geen welbevinden? Het begrip welbevinden 
staat toch ook centraal in de WHO-definitie van gezondheid?
0.1.3 Ervaringen van scholieren met het vak gezondheidskunde en welbevinden
De praktijk van het vak gezondheidskunde geeft aanleiding tot gebruik van het begrip 
welbevinden. Jongeren in de klas houden zich niet zo graag bezig met nare dingen waar je 
allemaal ziek van wordt of waaraan je dood kunt gaan. Een leraar gezondheidskunde kan zich 
niet de rol van onheilsprofeet permitteren. Lessen gezondheidskunde vragen methodisch 
gezien duidelijk om een positieve benadering van gezondheid. Deze discussie doet zich op 
internationaal niveau voor in de vorm van de discussie rond het concept ‘positive health’ 
(WHO 1984; Baric, 1996) en geeft aan dat we meer bedoelen dan het alleen voorkomen van 
lichamelijke of mentale ziektes. Het welbevinden van leerlingen wordt als thema binnen 
gezondheidskunde belangrijk gevonden. We ervaren het als een belangrijke ontwikkeling.
0.2 Stappen naar de formuleringvan de onderzoeksvraagstelling
Mensen beïnvloeden hun eigen gezondheid door bewust voor een gedrag te kiezen dat tot 
meer gezondheid leidt. Via goede voorlichting kunnen mensen beter toegerust worden tot de 
keuze voor een gedrag dat aantoonbaar bijdraagt tot een betere gezondheid. In de opzet van 
ons onderzoek blijven we steunen op dit grondidee van gezondheidskunde. Ervaringen met 
het vak gezondheidskunde in de praktijk van het onderwijs doen ons vermoeden dat de 
didactische methoden, die bij het vak gezondheidskunde gebruikt worden (maar ook bij 
vakken als maatschappijleer, omgangskunde en huishoudkunde), eveneens binnen andere 
vakken goed bruikbaar zijn. Brede invoering van een dergelijke “autonome” aanpak op school 
zou niet alleen de kwaliteit van het onderwijs maar ook de kwaliteit van het bestaan van 
leerlingen bevorderen. Of kunnen we beter spreken van bevordering van het welbevinden van 
leerlingen op school onder invloed van een dergelijke didactische aanpak? We beslissen deze 
vooralsnog breed geformuleerde onderzoeksvraag conceptueel en empirisch te onderzoeken.
0.3 Nadere uitwerking van de onderzoeksvragen
Boven genoemde breed geformuleerde onderzoeksvraag kunnen we preciezer aangeven door 
de gebieden nader te benoemen waarop ons onderzoek zich richt. We onderscheiden drie 
gebieden: welbevinden op school, autonomie op school en hun onderlinge relatie.
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0.3.1 Onderzoeksvragen met betrekking tot welbevinden
Onze onderzoeksvragen met betrekking tot welbevinden stoelen op boven beschreven 
ervaringen met de ontwikkeling van het vak gezondheidskunde. Onze interesse gaat daarbij 
vooral uit naar het begrip welbevinden en het welbevinden van leerlingen op school. We 
constateren dat de terminologische verwarring groot is. Dit maakt het voor ons noodzakelijk 
het begrip welbevinden nader te definiëren. De WHO-definitie spreekt van gezondheid en 
welbevinden, terwijl Kuiper en Green de termen gezondheid en kwaliteit van het bestaan 
hanteren. De WHO (1998) blijkt in toelichtingen op haar activiteiten meer het begrip kwaliteit 
van leven dan het begrip welbevinden te hanteren. Wat kan de reden voor dit verschillend 
gebruik zijn? Wanneer steeds het begrip gezondheid of kwaliteit van leven gebruikt wordt in 
plaats van welbevinden, is het begrip welbevinden dan niet theoretisch overbodig? Als het 
begrip welbevinden echter ondanks grote weerstand steeds weer opnieuw gebruikt wordt, 
waarom wordt het dan nog steeds gehanteerd en wat is dan de reden voor het verzet tegen het 
gebruik van dit begrip? Mogelijkerwijs heeft het begrip welbevinden toch bepaalde 
voordelen. Het is op basis van deze overwegingen dat we ten aanzien van welbevinden tot de 
volgende groep vragen komen.
01 Kunnen de begrippen kwaliteit van leven/ bestaan, gezondheid en welbevinden zinvol 
van elkaar onderscheiden worden? Zo ja, hoe?
02 Naar welke realiteit verwijst het begrip welbevinden?
03 Wat voor begrip is welbevinden?
04 Hoe omschrijven mensen hun welbevinden?
05 Verwijst welbevinden alleen naar unieke ervaringen van mensen of biedt het begrip 
welbevinden ook de mogelijkheid om in meer algemene zin gehanteerd te worden?
06 Is de omschrijving die mensen van welbevinden geven voor elke groep mensen gelijk?
07 Als mensen - afhankelijk van de groep waartoe ze behoren - het begrip welbevinden 
anders omschrijven: hoe benoemen schoolgaande leerlingen dan hun welbevinden?
08 Als leerlingen het begrip welbevinden op eigen manier omschrijven, hoe kunnen we het 
welbevinden van leerlingen dan operationaliseren ten behoeve van een kwantitatief 
onderzoek naar welbevinden?
0.3.2 Onderzoeksvragen met betrekking tot autonomie en autonoom handelen op 
school
Leerlingen verblijven een groot deel van de dag op school. Daarom vinden we het belangrijk 
na te gaan of hun welbevinden via ingrepen binnen de school kan worden bevorderd. De 
meer autonome didactische methoden van het vak gezondheidskunde blijken - voor wat 
betreft het vak gezondheidskunde - goed aan te sluiten bij de mogelijkheden van leerlingen. 
Wij stellen ons tot doel de mogelijkheid te onderzoeken of het welbevinden van schoolgaande 
jongeren via veralgemenisering van deze vormen van didactiek kan worden bevorderd. 
Wanneer we spreken over meer invloed van schoolgaande jongeren op hun schoolsituatie, 
spreken we feitelijk over meer autonomie van leerlingen op school. Met name binnen de 
discussie van het studiehuis speelt het begrip autonoom studeren een belangrijke rol. We 
vragen ons af wat dit begrip inhoudt binnen de schoolsetting en of leerlingen ook 
dienovereenkomstig gedrag kunnen tonen. We denken hierbij aan didactische maatregelen, 
die niet alleen een zelfstandig gedrag bevorderen maar ook positieve gevoelens bij leerlingen 
voor school mogelijk maken: welbevinden op school. We laten ons bij onze formulering van 
onze vragen (13,14 en 15) reeds hier inspireren door Poiesz (1999), die voor de verklaring van 
consumentengedrag drie facetten hanteert: de gelegenheid tot consumeren, de motivatie tot 
consumeren en de capaciteit tot consumeren. Dit Triade-model zullen we nog later toelichten.
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We zijn vooral geïnteresseerd in didactisch maatregelen, het primair proces. Vragen die 
betrekking hebben op andere vormen van autonomie op school zoals participatie in een 
leerlingenraad stellen we in eerste instantie niet. We stellen de volgende vragen:
09 Wat moeten we verstaan onder autonomie?
10 Wat moeten we verstaan onder autonoom handelen?
11 Wat moeten we verstaan onder autonoom handelen van leerlingen op school?
12 Krijgen leerlingen de gelegenheid om op school autonoom te handelen? Zo ja, 
welke concrete vormen van autonoom handelen op school bieden scholen hun 
leerlingen aan?
13 Zijn leerlingen gemotiveerd tot autonoom handelen op school?
14 Hebben leerlingen zelf de capaciteit om autonoom te handelen en beschikken ze op 
school over de adequate middelen daartoe?
0.3.3 Onderzoeksvragen met betrekking tot autonoom handelen op school en 
welbevinden op school
Het begrip autonomie komen we zowel bij welbevinden als binnen de schoolsituatie tegen. 
Voor ons onderzoek is het derhalve noodzakelijk na te gaan wat onder autonomie wordt 
verstaan en hoe we autonomie op school kunnen afbakenen van autonomie als kenmerk van 
welbevinden. We weten dat er verschillen tussen leerlingen zijn. Het is mogelijk dat de 
verschillen qua welbevinden verklaard kunnen worden door leerling-kenmerken. Anderzijds 
kunnen leerlingen een voorkeur hebben voor bepaalde vormen van autonomie. Deze voorkeur 
kan van invloed zijn op de relatie autonomie- welbevinden die we willen onderzoeken. Om 
deze redenen stellen we ons de volgende vragen:
15 Als autonomie zowel verwijst naar het begrip welbevinden als naar didactisch- 
organisatorische aspecten op school, hoe kan dan een zinvol onderscheid gemaakt 
worden tussen autonomie die betrekking heeft op welbevinden op school en autonomie 
die verwijst naar deze didactisch-organisatorische aspecten op school?
16 Leidt de aanwezigheid van autonoom handelen op school tot welbevinden op school?
17 Leidt de aanwezigheid van autonoom handelen op school tot een toename van 
welbevinden voor elke leerling of voor specifieke groepen leerlingen?
(Is welbevinden afhankelijk van verschillen tussen leerlingen?)
18 Dragen alle vormen van autonomie bij tot een toename van het welbevinden van 
leerlingen en in gelijke mate? (Is welbevinden afhankelijk van verschillen tussen 
gehanteerde vormen van autonoom handelen op school?)
Daarmee hebben we het gebied van ons onderzoek gesitueerd en de vragen beschreven 
waarop we een antwoord willen. Onze vragen hebben betrekking op het begrip welbevinden, 
het begrip autonomie en de relatie tussen de begrippen welbevinden en autonomie binnen de 
context van de school. Op basis van onze theoretische verkenning zullen we onze vragen waar 
nodig aanpassen.
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Hoofdstuk 1: Welbevinden: de persoonlijke maatstaf voor levenskwaliteit en 
gezondheid
Het startpunt van ons onderzoek gaat terug naar het jaar 1946. Wereldoorlog II is voorbij en 
de wereld begint vol optimisme aan een nieuwe toekomst. Er ontstaat een algemeen gevoel 
van vooruitgang. Dit optimisme vinden we terug in de gezondheidssector. De 
wereldgezondheidsorganisatie (WHO) wordt opgericht en de nieuwe internationale 
organisatie formuleert een optimistische visie op gezondheid: "Health is a state of complete 
physical, mental and social well-being and is not merely the absence of disease or infirmity” 
(in Stone, Cohen & Adler,1979, p.7). Bijna vijftig jaar later constateert Diekstra dat sinds de 
oprichting van de wereldgezondheidsorganisatie en haar ‘Bio-Psycho-Sociale’ (BPS) definitie 
van gezondheid, het grote publiek en ook veel wetenschappers nog altijd over gezondheid 
blijven denken en praten ‘alsof dat waar die ‘PS’ voor staat er helemaal niet toe doet’ 
(Diekstra, 1994, p.35). Het biomedische denken over gezondheid domineert en geestelijke 
gezondheid behoudt zijn tweederangs positie. Toch is er een tendens aanwezig om 
gezondheid meer mentaal te interpreteren. D ’Houtaud, Field & Guéguen (1989) vinden - 
afhankelijk van de groep waartoe men behoort - voorstellingen van gezondheid, die 
samenhangen met hedonistisch leven, balans, vitaliteit, psychologisch welbevinden, fysiek in 
staat zijn om iets te kunnen naast verwijzingen naar het lichaam zoals niet-ziek zijn, hygiëne, 
preventie.
1.1 Weerstand tegen het gebruik van het begrip welbevinden
Medici missen in de WHO-definitie van gezondheid ‘objectieve criteria’ voor het vaststellen 
van welbevinden en verzetten zich daarom tegen deze formulering. Ze houden zich liever 
bezig met het behandelen van ziekteverschijnselen van patiënten dan met het bevorderen van 
hun welbevinden. Als men als arts geen lichamelijke afwijkingen kan constateren, wordt de 
klacht van een patiënt snel afgedaan als ‘psychisch’. Psychosomatische klachten bevestigen 
slechts dat aan een psychische ziekte in principe een lichamelijke aandoening ten grondslag 
ligt. Artsen hebben wel aandacht voor hygiënische maatregelen ter voorkoming van 
besmettelijke ziektes. We stellen vast dat het begrip gezondheid bij medici nauw verbonden 
blijft met lichamelijke klachten en gebreken.
Het verschijnsel van welvaartsziekten en de hoge investeringen die nodig zijn voor het 
behalen van gezondheidswinst binnen de traditionele gezondheidszorg (Lalonde, 1973; Van 
der Reyden,1989) brengen verandering te weeg in de houding van medici. Medici constateren 
een samenhang tussen de gezondheidsstatus van de bevolking en het gedrag van mensen. 
Ziekte blijkt te kunnen worden voorkomen door mensen voorlichting te geven over het 
ontstaan van ziekte als gevolg van een verkeerde leefstijl die mensen in de loop van hun leven 
ontwikkelen. Artsen gaan hun patiënten adviseren hoe ze gezonder kunnen leven, terwijl ze 
vijftig jaar geleden patiënten die om een dergelijk advies vroegen massaal wegstuurden (Mol
& Van Lieshout, 1989). Gezondheid wordt niet langer beschouwd als een gegeven maar als 
een te beïnvloeden kwaliteit van het menselijk bestaan. De mogelijkheid om op verzoek van 
een patiënt plastische chirurgie uit voeren betekent binnen de medische wereld een volgende 
stap in de richting van bevordering van welbevinden. Het begrip welbevinden verwerft zich 
bij medici een plaats, terwijl het begrip gezondheid blijft verwijzen naar de lichamelijke status 
van een individu. Medici richten hun aandacht weliswaar op het technisch wegwerken van 
lichamelijke onvolkomenheden, maar beogen met hun ingreep bevordering van het 
welbevinden van hun patiënten. Het begrip welbevinden verwijst naar de positieve 
belevingsaspecten van patiënten, die ontstaan als gevolg van een geslaagde medische ingreep.
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1.2 Gezondheidsexpertise als belemmering voor de ontwikkeling van welbevinden
Artsen bepalen als experts niet alleen de indicatoren voor gezondheid, maar worden door de 
samenleving bovendien gelegitimeerd voor te schrijven hoe mensen zich behoren te gedragen. 
Zo verwerven medici een ongelimiteerde en niet te controleren macht over gezondheid en het 
maatschappelijk recht het door hun gewenste gezond gedrag af te dwingen. Deze 
ontwikkeling wordt problematisch wanneer de samenleving aan artsen steeds exclusiever het 
alleenrecht geeft om de criteria vast te stellen, waaraan mensen moeten voldoen, om gezond 
of ziek te worden verklaard. Het begrip gezondheid blijkt een sociale constructie, die leken 
van experts afhankelijk maakt. De operationalisatie van het begrip gezondheid wordt 
vastgesteld op basis van afwijkingen van de door artsen gestelde sociale norm of van het door 
artsen gewenste sociale gedrag bepalen. Mol & Van Lieshout laten zien hoe gezondheid - 
beschreven vanuit een normaliseringstheorie (norm-afwijking) of medicaliseringtheorie 
(goed-fout oriëntatie) - het zelfstandig handelen van mensen verlamt. Hier wordt expliciet 
verwezen naar het voor ons belangrijke begrip autonomie (Mol & Van Lieshout,1989).
Maatschappelijke afhankelijkheid - ook van artsen - werkt destructief uit op de ontwikkeling 
van het individu en belemmert daarmee het welbevinden. Mensen moeten bevrijd worden van 
de medische macht. Sociale actie is nodig. De professionele hulpverlening (Health Promotion) 
noemt deze actievorm een vorm van gezondheidsbevordering door betrokkenen zelf. Binnen 
Health Promotion wordt met nadruk gesproken over de ‘mondigheid van de patiënt’, of zoals 
Kickbusch het uitdrukt: ‘leken moeten kunnen beschikken over de "Definitionsmacht ” met 
betrekking tot hun gezondheid’ fverslag Präventa, 1986, p.4). Behalve de expert heeft ook het 
individu het recht beschikbare onderzoeksgegevens te interpreteren ten behoeve van 
verbetering van eigen gezondheid en welbevinden. De stimulering van een bewuste en actieve 
inzet van mensen wordt een kernactiviteit van Health Promotion in haar strijd voor 
welbevinden voor allen. Middel en doel worden identiek. Welbevinden veronderstelt dat men 
als mens beschikt over de mogelijkheid tot zelfstandig handelen of de mogelijkheid tot 
vormgeving aan eigen omgeving leert gebruiken ter verwezenlijking van welbevinden: 
‘empowerment’ (Tones, 1986). Empowerment in deze context heeft niet de betekenis van 
macht over anderen uitoefenen - "the extent to which anothers’s activities conform to one’s 
preferences” (Labonté,1996, p .133), maar betekent samen met anderen werken aan goede 
levenscondities. Macht verwijst positief naar de mogelijkheid van mensen om zelfstandig en 
succesvol activiteiten te kunnen uitvoeren om samen met andere mensen de condities te 
realiseren die welbevinden bevorderen: “power from-within” or "power with “ (Labonté, 
1996, p. 138). Macht in deze zin wordt omschreven als “respect voor het individu en zijn 
autonomie, generositeit naar anderen, dienstbaarheid en verantwoordelijkheid naar anderen, 
ervaringen van gemeenschapszin (sharing en caring)” (Labonté, 1996, p.138).
1.2.1 De dubbelzinnigheid van training
Health Promotion zet zich terecht in voor ‘empowerment’ van mensen. Er zijn echter wel 
enige kanttekeningen te plaatsen bij het trainen van mensen voor ‘empowerment’. Training 
kan het tegenovergestelde effect van bevrijding te weeg brengen en mensen onbedoeld 
medisch afhankelijk houden. We noemen als voorbeeld de eerder genoemde medicaliserings- 
en normaliseringstheorie: de spreektaal van de arts overnemen betekent een subtiele manier 
van overgave aan experts dan wel de vestiging van de medisch gewenste sociale orde: 
‘Terwijl de medicaliserings- theorie erop uit is om te zorgen dat leken recht van spreken 
krijgen, is dat volgens de normaliseringstheorie niet meer dan de zoveelste therapeutische 
list. Terwijl de medicaliserings- theorie meent dat een vergroting van de burgerrechten van 
de patiënt een politieke winst betekent, stelt de normaliseringstheorie dat het spreken over
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‘mensen’, hun ‘wil’ en hun ‘rechten’ waaraan zowel medische als sociale wetenschappen zich 
schuldig maken, de sociale orde schept waaraan we moeten trachten te ontsnappen’ (Mol & 
Van Lieshout, 1989, p.183). De meeste patiënten kiezen echter liever voor expertise van de 
arts dan voor autonomie volgens Sixma: “Je moet tot een specifieke groep behoren als je  mee 
wilt beslissen over je  gezondheid. Voor jonge, hoog opgeleide en relatief vitale patiënten is de 
behoefte om mee te beslissen veel groter dan voor oudere, laag opgeleide en ernstig zieke 
patiënten” (in Schouten, 1998, p.23). Het belang van training als een noodzakelijke eigen 
investering voor het verwerven van welbevinden wordt ondergewaardeerd door een groot 
aantal leken stelt Sixma. Maar juist daarom verlangt Health Promotion actie. Activiteiten 
moeten worden ondernomen om bij alle mensen de mogelijkheid tot het nemen van eigen 
beslissingen te nemen te vergroten, zodat mensen gelijke kansen op gezondheid en 
welbevinden krijgen en zich kunnen verweren tegen manipulatie: “Health education provides 
the consciousness-raising, concern-arousing, action-stimulating impetus for public 
involvement and commitment to social reform essential to its success in a democracy. Without 
health education, health promotion would be a manipulative, social engineering enterprise” 
(Green & Kreuter, 1991, p.14).
Health Promotion en in het verlengde ervan Health Education en gezondheidspreventie 
kunnen niet functioneren zonder de fundamentele zelfstandigheid van het individu. De 
algemene strategie berust immers op bewustmaking en op basis daarvan vrijwillige actie tot 
maatschappelijke verandering, c.q. gedragsverandering. “Förderung der Gesundheit kann nur 
unter ausdrücklicher, aktiver Mitarbeit der Bevölkerung gelingen” (Wenzel , 1986, p.75). 
Instemming van de individuele mens is wezenlijk voor een succesvolle collectieve actie ten 
aanzien van Health Promotion. "... health education is aimed primarily at the voluntary 
actions people can take on their own, individually or collectively, as citizens looking after 
their own health or as decision makers looking after the health of others and the common 
good of the community “ (Green & Kreuter, 1991, p. 15). De nadruk op het trainen van 
individuen kan echter door politici als excuus gebruikt worden om mislukkingen van 
politieke activiteiten toe te schrijven aan het onvermogen van het individu. Blaming the 
victim blijkt een goede strategie voor overheden of voor instellingen die beleid niet 
gerealiseerd krijgen of geen geld overhebben voor structurele sociaal-maatschappelijke 
verbeteringen. “Beiden (Risikofactoren- Modell und Psychologie) gemeinsam ist die 
individualisierende Sichtweise hinsichtlich der Entstehung der Bearbeitung von ( z.T. 
massiven) Befindlichkeitsstörungen, die einhergeht mit einer expliziten Schuldzuweisung an 
das Individuum als verantwortlicher Instanz für einen als pathologisch determinierten 
Zustand " (Wenzel, 1986, p.75).
Welbevinden wordt binnen Health Promotion nadrukkelijk geassocieerd met zelf kunnen 
handelen en beslissen in de eigen omgeving. Het individu blijkt echter ook aangewezen op de 
steun van medemensen in zijn omgeving om eigen welbevinden te kunnen realiseren. Zeker in 
onze samenleving kan men met individuele acties alleen onvoldoende vuist maken. Het 
beschikken over een sociaal netwerk noemen professionals wel het beste ‘preventieve 
medicijn’. Dit medicijn werkt echter alleen als belanghebbenden zichzelf kunnen organiseren 
rond een gemeenschappelijk probleem en daardoor sociale beslissingsprocessen op gang 
brengen, die hun welbevinden verbeteren (Becker & Franzkowiak, inWenzel, 1986).
1.2.2 Social support en welbevinden
De steun van een groep welwillende en meedenkende medemensen, blijkt van cruciale 
betekenis voor het welbevinden van een individu: het individu blijkt als het om gevoelens 
van welzijn en gezondheid gaat sterk afhankelijk van social support (Mechanic, 1978). Met
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social support wordt bedoeld: aan een persoon informatie geven die tot uitdrukking brengt dat 
deze deel uitmaakt van een netwerk van sociale contacten waarbinnen solidariteit heerst, 
waarbinnen je op mensen kunt rekenen in moeilijkheden, je begrip ondervindt, waarbinnen je 
als mens gerespecteerd wordt. Sociale steun kan gegeven worden in praktische en in 
emotionele zin: iemand kan iets voor je doen en iemand kan je begrijpen en emotioneel 
ondersteunen (Kaplan e.a. 1977; Cobb, 1978; Pilisuk & Froland 1978).
Gemis aan sociale steun blijkt bij werklozen een negatieve invloed te hebben op de eigen 
perceptie van welbevinden en gezondheid (Spruit, 1987). De aanwezigheid van 
ondersteunende contacten (social support) vormt een buffer tegen negatieve effecten van het 
werkloos zijn op welbevinden en gezondheid (Gore,1978). Daarbij is niet alleen het werk zelf, 
maar ook de leefsituatie van mensen van invloed. “Naar gevoelens van geluk, welbevinden of 
psychische en malaiseklachten, naar ervaren gezondheid en chronische ziekten komen 
werklozen er slechter af dan werkenden” (Spruit, 1987, p. 133). Welbevinden van mensen 
komt in het gedrang door gebrek aan sociale contacten. De onderzoeksresultaten met 
betrekking tot sociale steun en werkloosheid zijn echter niet eenduidig, omdat in de 
werkelijkheid veel factoren een rol spelen bij gevoelens van welbevinden en vooral ook 
omdat de leefsituatie van mensen nu eenmaal in meer dan één opzicht verschilt (Spruit, 1987).
Binnen de gezondheidszorg heeft zich een bijzondere vorm van steun van medemensen 
ontwikkeld. Individuen bewerkstelligen een verbetering van hun eigen levenssituatiesituatie 
door zich los van experts te organiseren als zelfhulpgroep. “Unter einer Selbsthilfegruppe 
verstehen wir eine Gemeinschaft von Menschen, die sich zur Vorbeugung, Besserung 
und/oder Bewältigung körperlicher, seelischer und/oder sozialer Probleme bildet. ...Ihr Ziel 
ist neben der Selbstveränderung auch oft die Veränderung sozialer Bedingungen... An der 
Gruppenarbeit sind professionelle Helfer/innen (in der Regel) nicht beteiligt. Als 
Selbsthilfegruppen begreifen wir nicht nur Gesprächsgruppen, sondern auch solche, die 
darüber hinaus handlungsorientiert arbeiten” (Bröker, 1986, geciteerd gedurende 
International Besetzte Fortbildungslehrgang WHO/BzGA, Lüneburg 1987/1988). Het gaat 
hier om een vorm van sociale actie, die mensen in staat stelt zelf te werken aan optimalisering 
van hun welbevinden. Mensen doen dit volgens Trojan efficiënt en effectief (Trojan, 1987). 
Autonomie en sociale steun komen hier samen. Het voeren van sociale actie in de huidige 
geïndividualiseerde samenleving blijkt voor veel mensen echter een steeds moeilijker opgave: 
het zelf kunnen leggen van contacten wordt steeds moeilijker (Verhey, De Boer & Westert, 
1998). Ondersteuning van de individuen door de overheid om veranderingen in individueel 
gedrag tot stand te brengen blijft niettemin nodig. “Without the policy supports for social 
change, ...health education is often powerless to help people reach their health goals, even 
with successful individual change efforts “ (Green & Kreuter, 1991, p.14).
1.2.3 Welbevinden, welzijn, welvaart en kwaliteit van leven
Veelvuldig wordt welbevinden in verband gebracht met begrippen als welvaart, welzijn, 
streven naar gezondheid voor allen, welvaartsstaat, verzorgingsstaat, publieke gezondheid. 
Welbevinden blijkt niet alleen te verwijzen naar het gevoel van welbevinden, maar ook naar 
materiële welvaart, rijkdom, welstand. Gevoelens van geluk en tevredenheid worden kort­
gesloten met plezier en rijkdom en welbevinden wordt geassocieerd met de bezittende klasse, 
de rijken: de welgestelden. Het beschikken over een goede gezondheid en fitness passen 
eveneens in deze reeks opsommingen. Het begrip welbevinden wordt nu zelfs opvallend vaak 
gebruikt als synoniem voor ‘fitness’: beschikken over een optimale lichamelijke conditie en 
jezelf in conditie houden. Ook welvaart en welbevinden worden als synoniemen gebruikt. 
Toch is er een onderscheid te maken tussen deze beide begrippen. Welvaart ontstaat subjectief
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gezien als men het vertrouwen heeft dat ook morgen genoeg aanwezig zal zijn van hetgeen 
men verlangt (vergelijk Sahlins in From 1980, p. 133). Het begrip heeft te maken met een 
zekere mate van onbezorgdheid ten aanzien van eigen toekomst en mogelijkheden. In die zin 
maakt men als mens deel uit van een welvarende maatschappij: ‘een maatschappij die 
gemakkelijk aan alle verlangens van de mensen kan voldoen’ (Sahlins, in From,1980, p.133). 
Als naar deze materiële component van welvaart wordt verwezen, wordt gewoonlijk het 
woord welzijn gebruikt, terwijl als men verwijst naar de positieve gevoelens die materiële 
overvloed begeleiden het begrip welbevinden wordt gehanteerd. Welbevinden blijkt qua 
begrip een sociale constructie. Vele vormen van operationalisatie zijn mogelijk zoals te lezen 
valt op de website van de America Demographics Index of Well-being (www.demographics. 
com; American demographics). Maar ook elders treffen we concretiseringen aan van het 
concept welbevinden (Spruyt &Tazelaar, 1987; Veenhoven, 1996; Edlinger, Hoeymans, 
Tijhuis & Feskens, 1998; Dawson, Bongers & Hildebrandt, 1998, PSBH, 1999).
Introductie van het begrip kwaliteit van leven binnen de gezondheidssector betekent een 
aanzienlijke inperking van de reikwijdte van medische wetenschappen in hun taakstelling 
mensen gezond te houden. Op vele andere manieren kan men immers ook gezondheid en de 
kwaliteit van leven bevorderen. Gezondheid en welbevinden hebben niet langer alleen 
betrekking op strikt medische - lichamelijke - aangelegenheden, maar ook op sociaal- 
economische en politieke aspecten van de samenleving. Goede levenscondities laten zich ook 
vertalen naar gezondheid en kwaliteit van leven. Wat levenskwaliteit feitelijk inhoudt kan 
men per situatie vaststellen en in een objectieve en kwantificeerbare maat uitdrukken. Het 
begrip kwaliteit van leven is echter zo algemeen, dat afbakening in gebieden noodzakelijk is. 
Daarmee wordt de weg geopend om gezondheid en welbevinden te bestuderen binnen een 
bepaald levensdomein als kwaliteit van leven (Renwick, 1996). Binnen een levensdomein 
bevorderen individuen en deelgroepen hun eigen gezondheid en welbevinden via een actieve 
inzet en met onderlinge steun.
Wanneer men voor bovenstaande benadering kiest, is men concreet bezig met 
armoedebestrijding, welzijnsbeleid en verdeling van welvaart in samenwerking met 
betrokkenen. Het Ottawa Charter (WHO, 1986) stelt dit alles voor als actieprogramma ten 
behoeve van de bevordering van gezondheid en welbevinden: de WHO wil mensen in staat 
stellen in toenemende mate zelf acties te kunnen ondernemen ten behoeve van gezondheid: 
“the process of enabling people to increase control over, and to improve, their health”. 
(WHO, 1996, p.1). De filosofie van het Ottawa-charter sluit daarmee aan bij de theorie die 
sinds enkele decennia bekend staat als theorie met betrekking tot welzijnsbeleid en 
welzijnseconomie (Capra, 1984).
Het beschikken over gezondheid, een goede huisvesting, arbeid of een goed inkomen 
garanderen echter nog geen welbevinden! De waardering voor de afzonderlijke zaken kan 
verschillen. Afhankelijk van bezittingen, die men heeft en de vaardigheden waarover men als 
individu beschikt kan men de kwaliteit van leven anders waarderen. Voor het meer of minder 
waarderen van zaken die met kwaliteit van leven te maken hebben zouden we het begrip 
welbevinden willen reserveren. Het betreft hier gevoelens, die positieve energie aan mensen 
verschaffen. Deze persoonlijke gevoelens van welbevinden zijn doorgaans binnen de politieke 
discussie waarin gezondheid en levenskwaliteit besproken worden minder relevant. Het is 
Veenhoven die expliciet zoekt naar indicatoren die geluk en blijdschap bepalen voor het 
meten van kwaliteit van leven (Veenhoven, 1996). In de beleidsnotitie van de WHO over 
population health (WHO, 1998) vinden we wel de termen gezondheid en welbevinden, maar 
niet de term kwaliteit van leven, terwijl men in feite wel kwaliteit bedoelt. Een mogelijke
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verklaring is dat de WHO als gezondheidsorganisatie het subjectieve welbevinden van 
mensen beoogt. Als wereldorganisatie die opkomt voor structurele aspecten van de 
gezondheid van mensen heeft ze echter meer oog voor de objectieve levensomstandigheden 
en tracht ze op basis van kwantitatieve gegevens een relatie te leggen tussen deze objectieve 
condities en het individuele welbevinden van mensen. Onder kwaliteit van leven verstaan we 
enerzijds de objectief meetbare positief beoordeelde kenmerken van de leefomgeving van 
mensen, die zich laat uitsplitsen naar een aantal specifieke levensdomeinen en anderzijds de 
persoonlijke kwaliteit van leven bepaald door de keuze die het individu zelf maakt binnen de 
gegeven condities. Het individu is actief betrokken bij het bevorderen van zijn eigen 
welbevinden. Daarmee wordt de mens handelingsbekwaam verklaard en in staat gesteld 
doelen van eigen gezondheid en welbevinden te formuleren en na te streven. De gestelde 
doelen bepalen de kwaliteit van leven. De waardering voor de persoonlijke kwaliteit van 
leven binnen een specifiek domein verwijst naar zijn toestand van welbevinden.
1.2.4 Het model Population Health van de WHO
In het model “Population Health” van de WHO (Zöllner & Lessof, 1998) komen 
bovenstaande ideeën samen. Dit model gaat er van uit dat bevordering van gezondheid en 
welbevinden succesvol kan worden aangepakt, wanneer we gericht mensen (people) leren 
vaardigheden te ontwikkelen waarmee ze zelf invloed kunnen uitoefenen over zaken die hun 
eigen gezondheid en welbevinden betreffen. In het model wordt gesproken over de 
‘empowered population’, die binnen een setting (een beperkte omgeving met eigen specifieke 
kenmerken, die het gedragspatroon van mensen in deze omgeving - lifestyle - vastlegt dan wel 
beperkt) functioneren. Deze setting waarin mensen handelen maakt deel uit van een groter 
geheel van sociale en fysieke condities waarbinnen mensen leven. Deze condities 
determineren mede de mogelijkheden voor gezondheid en welbevinden van individuen. 
Binnen het totaal van condities waaronder mensen leven kunnen we de indicatoren benoemen 
die bepalend zijn voor gezondheid en welbevinden. Het totaal van condities waarbinnen 
mensen leven omvat zowel componenten die direct met welbevinden en gezondheid 
samenhangen als andere componenten die indirect van invloed zijn op de gezondheid en het 
welbevinden. We geven een voorbeeld.
Jongeren in Nederland tussen de vier en achttien jaar (een groep mensen die moet gaan 
behoren tot de groep empowered people) vertoeven voor een belangrijk deel op school 
(setting). Ze ontwikkelen daar een bepaald gedragspatroon. Ze gooien bijvoorbeeld stoer in 
het bijzin van schoolkameraden hun boterhammen weg en kopen een zak chips in de 
middagpauze (lifestyle). Leerlingen hebben deze mogelijkheden omdat ze leven in een rijk 
land waar productie en aanvoer van voedsel (social en fysical environment) geen probleem 
vormen. Mensen buiten de school (other actors) kunnen schande spreken van deze verspilling 
van voedsel en eisen maatregelen van de school. De overmatige consumptie van chips (risk 
behaviour) kan leiden tot een gezondheidsprobleem (health problem) . Het eten van chips kan 
een indicator worden van (on)gezond gedrag op school (assets for health), omdat chips eten 
op school deel uit maakt van een complex gedragspatroon, dat nadelig uitwerkt op de 
gezondheid van jongeren. De school kan maatregelen nemen en bijvoorbeeld geen chips meer 
verkopen of deze extra duur maken (assets for health). Een leerling kan echter chips blijven 
eten omdat hij denkt dat hij daarmee op school aansluiting bij de groep verwerft (setting). En 
dit is goed voor zijn gevoel van welbevinden.
De verschillende elementen van bovenstaand voorbeeld hebben we benoemd met behulp van 
componenten die voorkomen in een recente beleidsnotitie van de WHO (1998). Onderstaand 
schema ontlenen we aan deze notitie. In het voorbeeld hierboven hebben we de begrippen die
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in het schema voorkomen middels het gedrag ‘chips eten’ concreet uitgewerkt. Het valt op dat 
we de term “well-being” aantreffen in het onderschrift van het schema naast “health”. We 
stellen ons daarom nadrukkelijk de vraag hoe dit begrip vertaald moet worden.
Figuur 1: People and determinants of their health and well-being (Zöllner, H. & Lessof, S, 1998,
Final Report ’’Population Health - Putting concepts into action”, Kopenhagen: WHO, p.7)
Het Engelse woord well-being wordt in woordenboeken zowel met welbevinden als welzijn 
vertaald. Diekstra vertaalt het begrip well-being dat in de WHO-definitie voorkomt met 
welzijn (Diekstra, 1994, p.34). De Leeuw gebruikt eveneens de term welzijn in het kader van 
bevordering van Public Health (in Damoiseaux, 1993). Ook in Vlaanderen wordt als officiële 
vertaling het begrip welzijn gehanteerd (Maes & Ansoms, 1992, p.7). Green & Kreuter 
noemen enkele keren de term well-being, maar gebruiken bij de bespreking ervan steeds de 
term wellness. Baric (1996, p.28) gebruikt eveneens het begrip well-being uit de WHO- 
definitie, maar hij associeert dit begrip met health: "health is an expression of well-being” 
(Baric, 1996, p.28). Blum onderscheidt twee paradigma’s bij de uitleg van het begrip health. 
Naast het Force Field Paradigma dat de ecologische visie op factoren die gezondheid 
beïnvloeden weergeeft, spreekt hij van het Well-Being Paradigma, dat omgeven wordt door 
twaalf aspecten van gezondheid. "The 12 criteria or aspects of health are built up as 
indicators of functionality and adaptivity of the person-level of the system. ...Persons’s well­
being as a whole system cannot be defined by anything less then a review of the overall 
systematic functioning of the person.. .Well-being or health is according to B lum .a  state of 
balance between all the forces, e.g., good health is assured by harmonious functioning and 
relationships among all levels of systems in the homo sapiens hierarchy" (in Bäckman, 1984, 
p.18/19). Op scholen wordt de definitie van de WHO eveneens uitgelegd als een persoonlijk 
in balans zijn. In die context wordt het begrip welbevinden gehanteerd. De definitie van de 
WHO wordt uitgelegd aan leerlingen op school als in balans zijn, goede gezondheid, je 
persoonlijk lekker in je vel voelen ( Van der Kaaij, Kuit & Rensink 1993). Onze voorkeur 
voor een vertaling van well-being gaat eveneens uit naar welbevinden. Daarmee geven we te 
kennen welbevinden meer te willen bestuderen als een kenmerk van de persoon dan als een 
reeks voorzieningen die gerealiseerd zijn in de omgeving waarin een persoon functioneert. 
Het gaat ons meer om de waardering die de persoon toont voor deze voorzieningen.
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In dit stadium kunnen we een antwoord geven op onze eerste onderzoeksvraag, waarin we ons 
afvroegen wat het onderscheid is tussen de begrippen gezondheid, welbevinden en kwaliteit 
van leven. Het begrip kwaliteit van leven wordt gebruikt als het meest overkoepelende begrip. 
Het begrip wordt gerelateerd aan het menselijk bestaan en condities die gunstig zijn voor 
gezondheid van mensen en hun welbevinden. Gezondheid wordt altijd gedefinieerd als een 
deelkwaliteit van het menselijk bestaan en onder invloed van biomedische opvattingen 
hoofdzakelijk in verband gebracht met lichamelijke gezondheid. Er bestaat de tendens om de 
oorzaak van ziekte toe te schrijven aan lichamelijke tekortkomingen. Gedrag van mensen is 
naast condities waaronder mensen leven van invloed op het ontstaan van ziekte of gebrek. 
Welbevinden vervult soms dezelfde functie als het begrip kwaliteit van leven en wordt meer 
gebruikt in de context van het alledaagse leven van een individu, als attribuut van de mens, 
die beschikt over levenskwaliteit en gezondheid. Het is in eerste instantie een alleen door het 
individu persoonlijk waar te nemen kenmerk. In het vervolg zullen we ons expliciet met het 
begrip welbevinden inlaten. Onze bevindingen tot nu toe maken het tevens noodzakelijk het 
begrip autonomie te specificeren. Autonomie neemt immers een belangrijke plaats in binnen 
de theorie van Health Promotion, terwijl we autonomie ook binnen het onderwijs een 
belangrijke plaats toekennen. We bespreken dit probleem in een apart hoofdstuk.
Op basis van de WHO-aanpak kunnen we de bevolkingsgroep definiëren en de setting 
waarbinnen ons onderzoek plaatsvindt. Ook kunnen we aangeven dat we mensen willen 
helpen bij het ontwikkelen van kennis en vaardigheden die nodig zijn voor het bereiken van 
welbevinden. Tegelijk wordt duidelijk hoe we het begrip autonomie nader uitsplitsen: 
autonomie als kenmerk van welbevinden moet onderscheiden worden van autonomie op 




Eigen gedrag is belangrijk voor 
het handhaven van gezondheid.
Het individu zelf moet de 





Vaardigheden ontwikkelen en 
gebruiken om samen en met respect 
voor anderen doelen te kunnen 
nastreven die de gezondheid en 
kwaliteit van leven bevorderen
Welbevinden: 
Gevoelens van waardering die 
het individu geeft aan zichzelf 
en aan aspecten van zijn 
omgeving
Kwaliteit van leven:
Als mens mogen beschikken 
over gunstige levenscondities 
voor de vervulling van het 
bestaan en deze condities ook 
zelf kunnen creëren.
Actie
Setting Enabling people Bevolkingsgroep
School Activiteit Schoolgaande jongeren
Autonomie op school
Schema 2: Samenhang tussen de begrippen gezondheid, welbevinden, kwaliteit van 
leven en autonomie in relatie tot de ‘setting school’.
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1.3 Welbevinden: perceptie van gevoelens
Het begrip welbevinden reserveren we voor de waardering die het individu heeft voor de 
kwaliteit van zijn leven en zijn gezondheid. Het begrip welbevinden verwijst naar de 
perceptie van gevoelens. Steun voor deze opvatting vinden we in de toelichting van het begrip 
welbevinden in allerlei woordenboeken. Koenen geeft bij het woord ‘bevinden’ twee 
omschrijvingen: iets na waarnemen of onderzoek vaststellen en het besef krijgen dat men in 
een bepaalde toestand is; zich gevoelen (Koenen,1987). Zich wel bevinden duidt dus op het 
resultaat van een activiteit gebaseerd op eigen waarneming (of een eigen onderzoek) omtrent 
het eigen wel. Welbevinden - zo kan men concluderen - is niet in de realiteit aanwezig maar is 
een beeld dat bij mensen ontstaat als resultaat van een psychische activiteit. Het beeld van 
welbevinden komt tot stand op basis van eigen waarnemingen van individuen omtrent hun 
eigen wel. Welbevinden is allereerst een subjectief tot stand gekomen beeld van het eigen 
individueel wel. Door dit beeld te verwoorden ontstaat de mogelijkheid met anderen te 
communiceren over welbevinden. Op collectief niveau ontstaan vervolgens binnen een 
cultuur /groepering mensen meerdere beelden met betrekking tot welbevinden: sociale 
constructies van welbevinden. De oorspronkelijke subjectieve en individuele beelden van 
welbevinden omgevormd tot één of meer abstracte collectieve beelden worden toegankelijk 
voor wetenschappelijk onderzoek.
In de reflectie worden mensen zich van hun welbevinden bewust, maar deze uitspraak blijkt 
slechts ten dele waar. Immers, het beeld dat bij het individu ontstaat van welbevinden is 
weliswaar in het bewustzijn aanwezig en kan benoemd worden, maar het gevoel waarmee dit 
beeld van welbevinden omgeven wordt, functioneert als min of meer positieve kracht, ‘als ge­
voelen’ op de achtergrond. Dit aspect van welbevinden is tot nu toe nog niet door ons naar 
voren gebracht. Als bron van energie onttrekt welbevinden zich aan de directe waarneming. 
De energie die welbevinden mensen levert is evenwel een belangrijke kracht binnen het 
menselijk bestaan, waardoor mensen gemakkelijker in actie komen en blijven. Welbevinden 
als vorm van energie wordt met name ter sprake gebracht in litteratuur over arbeid.
1.4 Welbevinden een ongrijpbare dynamische kracht: ‘flow’
Mensen die zelf beslissingen kunnen nemen krijgen greep op de eigen levensomstandigheden 
en kunnen bewust hun leefstijl manipuleren ten behoeve van gezondheid, levenskwaliteit of 
welbevinden. Dat een dergelijk gedrag van bewust kiezen en beslissingen nemen nog niet 
leidt tot welbevinden, wordt ook onderstreept door Stamp (Stamp,1991). Als individu kan 
men slechts zorgen dat de kans dat een positief gevoel van welbevinden ontstaat, groter wordt 
door actieve inzet. Een mens kan welbevinden niet afdwingen. Uiteindelijk overkomt het 
hem. Op dat moment komt welbevinden als een extra stuwende bron van energie beschikbaar 
voor mensen en die ervoor zorgt dat beslissingen en activiteiten veel gemakkelijker en 
vanzelfsprekender verlopen. Deze extra bron van energie noemt Stamp ‘flow’. Ook bij andere 
auteurs (Wilson, 1972) komen we een dergelijke opvatting van welbevinden tegen, namelijk 
het oceanisch gevoel van geluk dat de mens soms spontaan ten deel valt als men zich actief 
heeft ingezet. Men ervaart een piek-ervaring (Maslow, in Wilson, 1972).
De wens om deze bron van energie te gebruiken als instrument voor bevordering van 
welbevinden op het werk is groot. Het ontwikkelen van een theoretisch model om deze 
energie te meten vraagt echter een enorme inspanning van de kant van de onderzoekers. 
Onderzoekservaring gedurende zeventien jaar (Stamp, 1991) wijst uit dat in interviews met 
mensen met geheel verschillende banen (ook onderwijsbanen) volop ervaringen van stress en 
welbevinden genoemd worden vanuit het perspectief van zowel individu als organisatie. 
Stamp ziet ‘Career Path Appreciation’ (CPA) als een manier om welbevinden van mede­
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werkers in de organisatie te bevorderen. Hij spreekt van ‘the mutual well-being of individuals 
and organizations' (Stamp, 1995,p.1).
In negatieve zin zijn arbeidsorganisaties zich sterk bewust van welbevinden. De kosten die het 
ontbreken van welbevinden in de vorm van stress veroorzaakt zijn bij iedereen bekend. Er zijn 
talloze varianten van deze kosten te noemen: ‘confusion and distress for the person and their 
family’ ( Stamp, 1995, p.1), organisatiekosten als gevolg van verkeerde beoordelingen, ver­
minderde moraal, weerstand tegen verandering. Het meten van deze ‘state of well-being’ is 
volgens Stamp echter nog moeilijker dan het meten van stress. Hij noemt evenwel auteurs die 
dit welbevinden toch min of meer omschreven hebben (McGrath, 1970; Bailey, 1988; Bonn, 
1988; Csikszentmihaly, 1990). Al deze auteurs suggereren dat individuen welbevinden 
beleven als voldaan wordt aan de volgende condities: de activiteiten die mensen opgedragen 
krijgen sporen met hun persoonlijke groei; het evenwicht tussen de feitelijke taken en het 
gevoel dat men de taken aan kan blijft bewaard; mensen blijven dynamisch gedrag tonen:
- ‘what there is to do is in balance with what the person feels able to do’;
- ‘when growth in the person’s ability is matched by growth in what there is to do’.
- a further factor to be taken into account in sustaining well-being is that neither challenges 
nor capabilities are static (Stamp, 1991, p. 2-3).
Met name worden Csikszentmihaly en zijn collegae vermeld, als het gaat over de wijze 
waarop welbevinden beschreven wordt door mensen, die leven in verschillende culturen en 
die verschillende talen spreken. Deze mensen gebruiken eveneens het woord “flow” :
"When someone is in ‘flow’, he or she feels alert, energetic, creative, motivated, competent. 
‘One of the important consequences for an organization is that people ‘in flow’ enjoy using 
their judgement and are much more likely to be effective decision makers” (Stamp,1991, 
pag..2) . . .” Capabilities widen as people grow older, and this means that as long as they are 
in flow, they will be able to make decisions that encompass wider and wider uncertainties. It 
also means that pacing paths of challenges and capabilities will be to the mutual benefit of 
individual and organization” (Stamp,1991, p.3).
1.5 Welbevinden, zelfcontrole en de Arbo-wet
De Arbo-wet vervult op het gebied van arbeidspolitieke maatregelen een sleutelrol bij het 
bevorderen van gezondheid en welbevinden op de werkplek. Ook scholen merken sinds kort 
de invloed van de wettelijke maatregelen op dit gebied. Ons inziens geldt de ARBO- 
wetgeving ook voor leerlingen. Gabriël besteedt in een rede gewijd aan deze ARBO-wet 
uitgebreid aandacht aan het begrip welbevinden1 (Gabriël, 1993). Hij maakt onderscheid 
tussen lichamelijk en geestelijk welbevinden op de werkplek. Onder lichamelijk welbevinden 
vallen volgens hem ergonomie, werktempo, rustgelegenheden en vensters, die werknemers 
daglicht en uitzicht bieden. Onder geestelijk welbevinden vallen aspecten als 
vakbekwaamheid, zelfstandigheid, contactmogelijkheden en informatie over de geleverde 
arbeid. Een vakbekwaam persoon moet volgens Gabriël een groot inzicht hebben in de 
risicoos waaraan hij blootgesteld kan worden en hij moet weten welke werkmethode het 
veiligst is. Daarom dient deze persoon goed toegerust te worden om te zorgen voor zijn eigen 
veiligheid en welbevinden. De organisatie moet zo ingericht zijn dat de werknemers 
voldoende functionele contacten kunnen onderhouden, maatregelen kunnen nemen, middelen 
ter beschikking hebben en mede daardoor voldoende keuzemogelijkheden hebben om de
1 Hij gebruikt de term welzijn
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juiste werkmethode te kunnen blijven kiezen. Wanneer deze ideeën op school gerealiseerd 
worden, leidt dit tot zelfstandig handelen van leerlingen op school.
Als mensen succes of mislukking kunnen toeschrijven aan eigen handelen, lijkt dit het 
welbevinden van mensen positief te beïnvloeden. Dit principe - in de psychologie ‘locus of 
control’ genoemd - wordt ook gebruikt binnen de regelgeving die voorschriften geeft voor 
gezondheid en welbevinden binnen het domein arbeid . “Health locus of control is a more 
specific form of this concept (=locus of control, referring to the belief that events are 
internally or externally controlled). referring to people’s beliefs that they can exert control 
over their state of health or illness (an internal locus of control) or that prevention of illness 
is beyond their control (external health locus of control) ” (Deaux & Wrightsman, 1984, 
p.466). Damoiseaux ontwikkelde een model voor analyse van arbeid, gezondheid en welzijn 
(Damoisseaux e.a.,1991).Hij gaat uit van deze belastende factoren die belastingverschijnselen 
veroorzaken en het welbevinden van het individu verminderen. Deze belastende factoren 
hebben evenwel niet op alle individuen eenzelfde effect. Voor onze situatie betekent het dat 
de werkomstandigheden waaronder leerlingen verkeren op school voor het welbevinden van 
leerlingen belangrijk zijn en dat leerlingen onder verwijzing naar de Arbo-wet recht hebben 
op autonomie op school met als het doel het bevorderen van eigen welbevinden. Van scholen 
wordt verwacht dat ze leerlingen de mogelijkheid bieden tot een actieve inzet op school. Ook 
op school is sociale actie een kernbegrip van Health Promotion. “In letzter Zeit sind Versuche 
unternommen worden, den Begriff ‘Erziehung’ durch ‘Förderung’ zu ersetzen. - auch um zu 
signalisieren, daß eine wesentliche Verbesserung der Lebensbedinungen nur durch die 
Menschen selbst geleistet werden kann” (Wenzel, 1986, p. 77). Dit citaat geldt ook voor 
leerlingen op school.
1.6 Welbevinden van jongeren
Mensen krijgen in de loop van hun leven andere interessen en opvattingen op basis van hun 
ervaringen. Daarmee verandert echter ook het object van waardering voor de kwaliteit van het 
bestaan. Dit betekent dat de meetpunten van welbevinden zich wijzigen afhankelijk van de 
levensfase en levenscondities waarin mensen zich bevinden. We beperken ons in onze 
beschrijving van welbevinden tot zaken die jongeren concreet waarderen in hun leven met 
betrekking tot welbevinden.
Jongeren behoren tot de groep mensen met de minste sterfte, ziekte en gebreken. Ze behoren 
tot de leeftijdscategorie mensen die het minst gebruik maakt van de gezondheidszorg (Van der 
Rey den, 1989). Ze vormen toch een belangrijke doelgroep met betrekking tot 
gezondheidspreventie. Men hoopt in een vroeg levensstadium attitudes te ontwikkelen die 
later zullen leiden tot de keuze van een gezonde leefwijze. De groepering is bovendien 
gemakkelijk bereikbaar voor interventies. Wanneer we schoolgaande jongeren vragen naar 
een omschrijving van het begrip gezondheid dan bevat ruim zeventig procent van hun 
antwoorden begrippen samenhangend met ziekte, sport, voeding, roken, alcohol. Het betreft 
de traditionele gebieden van gezondheidsvoorlichting. De overige antwoorden betreffen 
psychische kwaliteiten. In hun antwoorden wordt bij uitzondering een verband gelegd tussen 
school en welbevinden. Het bewustzijn dat de manier van onderwijs geven van invloed is op 
het eigen welbevinden, blijkt echter onder jongeren niet aanwezig: het begrip welbevinden 
wordt amper met school en schoolorganisatie geassocieerd (Vergeer, 1996). Voor leerlingen 
wordt het belangrijk dat ze de relatie leren zien tussen hun eigen bijdrage aan de werksituatie 
op school en de algemene werksfeer op school, terwijl leerkrachten zich voor dergelijke 
ontwikkelingen dienen open te stellen door het toelaten van meer democratische processen op 
school. Deze ideeën worden duidelijk ondersteund door belangrijke politieke organen zoals de
25
Europese Unie, de Council of Europe, het WHO-Eurobureau te Kopenhagen en het Institute 
of Child Health in Europa. Zij allen bevorderen - in hun eigen terminologie - de ‘Health 
Promoting School’ als een instelling waar elke jongere in Europa recht op heeft. Bij de 
bevordering van welbevinden van leerlingen vervult de leraar als mentor een belangrijke rol 
(Bennetts, 2000).
Er kunnen zich in het leven van een jongere ernstige psychische problemen voordoen 
samenhangend met de eigen identiteitsontwikkeling uitmondend in overmatig alcoholgebruik, 
depressiviteit, anorexia nervosa of obesitas, suïcide. Ook maatschappelijke ontwikkelingen 
kunnen leiden tot ernstige psychische klachten bij jongeren. Doodsoorzaak nummer één 
vormt echter de categorie verkeersongevallen. Deze aspecten bedreigen het welbevinden van 
jongeren. We erkennen dat psychische en gedragsproblemen onder jongeren toenemen 
volgens de jeugdgezondheidszorg (De Wit & Van de Veer, 1991). Ons onderzoek gaat echter 
niet zozeer in op de vraag hoe deze gezondheidsproblemen invloed hebben op het 
welbevinden van jongeren en wat de school zou kunnen doen bij het verhelpen van deze 
klachten. De kwaliteit van het bestaan brengen wij vooral in verband met het schoolleven van 
jongeren en meer specifiek met didactisch-organisatorische maatregelen binnen de school, die 
in feite het primaire proces binnen school bepalen. De positieve waardering die leerlingen 
uitspreken jegens school zien we als deel van het welbevinden dat leerlingen in hun leven 
ervaren, naast bijvoorbeeld een goede lichamelijke of geestelijke gezondheid of het hebben 
van een fijne vriendenkring.
Problematisch voor ons onderzoek is dat het bewustzijn van eigen gezondheid en 
welbevinden naar de achtergrond verdwijnt wanneer het individu alles kan krijgen wat het 
denkt nodig te hebben (Diekstra, 1994). Welbevinden wordt dus niet snel op de beleidsagenda 
van scholen gezet als het de school en de leerlingen goed gaat, bijvoorbeeld als het 
slagingspercentage hoog is. Het beleid ten aanzien van welbevinden van leerlingen dient 
daarom ingebed te zijn in een breder en permanent beleidskader op school. Naast goede 
schoolprestaties en effectief onderwijs is het belangrijk te weten dat ook andere aspecten van 
het schoolleven belangrijk zijn voor schoolsucces, bijvoorbeeld het schoolklimaat. De 
keerzijde van Diekstra’s vaststelling is dat juist het thematiseren van welbevinden op school 
soms contra-productief werkt!
1.7 Eigen omschrijving van welbevinden
Bovenstaande beschrijving biedt ons de mogelijkheid een antwoord te geven op een deel van 
onze vragen met betrekking tot welbevinden. We stellen vast dat de traditionele biomedische 
wetenschap, de nieuwe ontwikkelingen erbinnen zoals plastische chirurgie en de visie op het 
verschijnsel welvaartsziekten bevorderen dat het begrip gezondheid overwegend 
‘lichamelijke’ associaties oproept. Echter de keuzemogelijkheid van het individu om zelf als 
lid van een groep zijn leefstijl mede vorm te geven dragen ertoe bij dat een duidelijker 
onderscheid ontstaat tussen de begrippen gezondheid en welbevinden. Het begrip kwaliteit 
van bestaan neemt een overkoepelende functie in relatie tot deze beide begrippen.
Sociale steun en welbevinden zijn als bron van energie belangrijk componenten voor het 
welbevinden; met name op de werkplek blijkt welbevinden als bron van energie van grote 
invloed. De energie die welbevinden met zich meebrengt blijkt te verdwijnen als welbevinden 
bewust ter sprake wordt gebracht. Welbevinden blijkt wat dit aspect betreft moeilijk 
toegankelijk voor reflectie.
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Het begrip welbevinden wordt vooral gebruikt in de context waarin mensen hun gevoelens 
kenbaar maken voor condities die de kwaliteit van leven betreffen. We trekken hieruit de 
conclusie dat het begrip welbevinden gedefinieerd moet worden vanuit een psychologische 
invalshoek. We geven eerst een wat langere definitie van het begrip welbevinden. 
Welbevinden is een attribuut van de mens, dat verwijst naar de positieve gevoelens die de 
mens bij zichzelf waarneemt in één of meer domeinen van zijn bestaan. Als persoon draagt 
het individu op grond van eigen inzet actief bij aan deze positieve gevoelens, terwijl 
medemensen die hem steunen eveneens positief bijdragen aan het ontstaan en behoud van 
deze gevoelens. Als mogelijk maar niet noodzakelijke bijverschijnsel van de eigen inzet van 
een persoon ontstaat positieve energie, die het nemen van beslissingen en het ondernemen 
van initiatieven verder vergemakkelijkt en een persoon opnieuw extra energie geeft. Als bron 
van energie onttrekt welbevinden zich aan de waarneming van het individu. Positieve 
gevoelens overkomen een persoon spontaan. De eigen inzet van het individu schept weliswaar 
gunstige voorwaarden voor het ontstaan van gevoelens van welbevinden, maar deze positieve 
gevoelens laten zich nooit afdwingen. In die zin is er ook nooit een direct oorzakelijk verband 
aanwezig tussen eigen inzet en positieve gevoelens, wel neemt de waarschijnlijkheid toe dat 
deze gevoelens zich zullen voordoen. Op basis van de ontwikkeling van deze positieve 
gevoelens en als gevolg van de ermee samenhangende stimulerende energie kunnen mensen 
met meer intensiteit actief en ongecompliceerd in hun omgeving handelen.
Welbevinden zien we als een persoonlijk keurmerk voor eigen kwaliteit van leven en 
gezondheid. Welbevinden is daarmee géén op zich zelfstaand iets. Het begrip welbevinden is 
een sociale constructie (Parmenter, 1996) van de werkelijkheid en krijgt pas betekenis 
wanneer het als attribuut van de mens een concrete inhoud krijgt. Daarbij dient welbevinden 
minstens de volgende elementen te omvatten, elementen die wel te onderscheiden, doch niet 
te scheiden zijn:
1 de waardering van kwaliteit van leven/ bestaan , uit te splitsen in deelkwaliteiten waaronder 
die van eigen gezondheid, op basis van eigen perceptie;
2 de waardering van sociale steun van mensen die als belangrijk beleefd worden;
3 de waardering voor de mogelijkheid om als persoon invloed uit te oefenen op de eigen 
omgeving, die de mens het gevoel geeft - fysiek en psychisch - relatief onbelemmerd de 
doelen die men als persoon stelt te realiseren;
4 de waardering voor de energie die beschikbaar komt als men zich als persoon actief inzet.
Wanneer we op basis van deze kenmerken een omschrijving geven van welbevinden dan 
omschrijven we welbevinden als de perceptie van positieve gevoelens door een persoon, die 
zich in zijn omgeving (nader te specificeren in een aantal levensdomeinen) gesteund weet 
door medemensen en die niet alleen de kwaliteiten van een specifiek levensdomein waardeert 
maar ook waardering heeft voor eigen mogelijkheden om invloed uit te oefenen op dit 
levensdomein; deze perceptie van positieve gevoelens kan vervolgens leiden tot toename van 
energie bij een persoon.
We hebben in de titel van dit hoofdstuk welbevinden omschreven als de persoonlijke maatstaf 
voor kwaliteit van leven en gezondheid. We hebben daarmee te kennen willen geven dat naar 
onze bevindingen het begrip welbevinden het beste kan worden getypeerd als een 
psychologische categorie, die als persoonskenmerk de beoordeling van de eigen kwaliteit van 
leven mogelijk maakt. Welbevinden wordt door ons gehanteerd als een attribuut van de mens 
die op basis van eigen perceptie zijn omgeving waardeert en zich actief inzet om deze 
omgeving te optimaliseren conform zijn eigen maatstaf. Medemensen die hem hierbij steunen
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bevorderen een permanente actieve inzet. Die actieve inzet levert hem bovendien vaak extra 
energie, waardoor zijn bestaan als mens positief wordt beleefd en mogelijke barrières bij 
voorbaat minder kans krijgen het bestaan negatief te beïnvloeden.
Onze definitie van welbevinden kenmerkt zich door een domein specifieke opvatting van 
welbevinden. Om gevoelens van welbevinden te kunnen ontwikkelen en te beleven is de 
omgeving waarin de mens verkeert belangrijk. Die omgeving kent vele vormen, die mensen 
kunnen uitnodigen tot activiteit. Er blijkt in die zin ook van de omgeving een positieve prikkel 
tot actie uit te gaan. Het handelen van de mens zelf blijft echter het belangrijkste. Ons 
onderzoek beperkt zich tot het welbevinden van schoolgaande jongeren en tot het handelen 
van jongeren op school, dat we verder beperken tot het organisatorisch-didactisch gebied. Een 
kwantitatieve onderzoek naar het welbevinden van jongeren op school biedt ons de 
mogelijkheid na te gaan of bevordering van autonomie op school een positieve invloed heeft 
op het welbevinden op school. Welbevinden op school is daarbij slechts een beperkt deel van 
het welbevinden van de jongere, één van de domeinen van levenskwaliteit. We hebben 
kunnen zien dat ook andere domeinen een rol spelen in het leven van een jongere. Voor de 
benoeming van deze domeinen maken we gebruik van de indeling die Knulst (1977) gebruikt 
bij zijn onderzoek naar tijdsbesteding van mensen. In het nu volgende hoofdstuk gaan we 
uitgebreid in op het begrip autonomie. Omdat het begrip autonomie zo nadrukkelijk voorkomt 
als karakteristiek van de mens die zegt zich wel te bevinden, zullen we nauwkeurig moeten 
afbakenen wat we onder autonomie in relatie tot welbevinden en autonomie op school 
verstaan.
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Hoofdstuk 2: Autonomie: de mens met persoonlijke verantwoordelijkheid
Twee mensen besluiten vetarm te gaan eten. Het ene individu waardeert zijn keuze voor 
vetarm voedsel, omdat de hoop op een langer leven hem blij maakt, terwijl de keuze voor 
vetarm eten bij het tweede individu tot een obsessie leidt en de persoon ongelukkig maakt. Op 
basis van rationele overwegingen besluiten beiden toch vetarm voedsel te blijven gebruiken. 
Beide personen kiezen voor eenzelfde gedrag maar verschillen in de waardering van hun 
keuze in termen van welbevinden. Het tweede individu in ons voorbeeld handhaaft zijn keuze 
voor vetarm voedsel ondanks de negatieve gevoelens die hij bij zichzelf waarneemt. Dit 
voorbeeld duidt erop dat het kunnen kiezen als persoon hoger gewaardeerd wordt dan het 
gevoel van welbevinden, dat men mogelijk ervaart als effect van de eigen keuze. Het 
voorbeeld is consistent met onze opvatting dat welbevinden niet noodzakelijk ontstaat op 
basis van eigen handelen van het individu. Steun van medemensen of het gegeven dat men 
zelf de beslissing genomen heeft kunnen de kans vergroten dat de tweede persoon in ons 
voorbeeld alsnog positieve gevoelens bij zichzelf waarneemt. Het omgekeerde kan gebeuren 
met de eerste persoon uit ons voorbeeld. Gemis aan sociale steun kan hem doen besluiten af te 
zien van zijn vetarm dieet. Het bovenstaande voorbeeld roept twee vragen op: wat houdt 
autonomie nu precies in en hoe verhoudt autonomie zich begripsmatig tot welbevinden. We 
constateerden immers dat welbevinden raakvlakken had met autonomie. In dit hoofdstuk 
zullen we dus naast een definitie van autonomie ook moeten aangeven hoe we de begrippen 
autonomie en welbevinden onafhankelijk van elkaar definiëren.
2.1 Autonomie en het wezen van de mens
De uitspraak dat de mens gekenmerkt wordt door volledige autonomie is onjuist. De mens kan 
bijvoorbeeld voor zijn eigen onderhoud en voortplanting niet alleen zorg dragen. Hij is 
daarvoor aangewezen op de samenleving. De manier waarop individuen binnen de 
samenleving van elkaar afhankelijk zijn wisselt in de loop der tijden. In het verleden was het 
de voedselproductie die ons bond en die ons als mensen dwong samen te werken. De 
samenleving dwong deze samenwerking zelfs nadrukkelijk af: “kennelijk moeten mensen 
zichzelf leren sturen om in de samenleving te kunnen overleven en daar hebben ze anderen 
voor nodig, eerst direct, later vooral indirect. En ook hier zijn de ofhankelijkheids- 
verhoudingen het sterkst in de kleine kring van het gezin. Het netwerk breidt zich later uit 
naar de school en de werkkring. En nog verder, want op de achtergrond zijn er altijd en voor 
iedereen controleurs, inspecteurs en politieagenten die de dwang van buiten af in stand 
houden. Maar van dag tot dag zijn de meeste mensen in staat om zichzelf te sturen” (De 
Swaan, 1996, p.22). Het door ons genoemde kenmerk van de mens: zelf kunnen kiezen welke 
inhoud men geeft aan het eigen bestaan blijkt beperkt te worden door een ander kenmerk van 
de mens: het sociaal zijn (De Swaan, 1996). Dit tweede kenmerk stelt grenzen aan de 
individuele autonomie. Mensen moeten leren dat ze de verlangens van hun omgeving gaan 
interpreteren als door hen zelf gewenste doelen: "Mensen leren zichzelf sturen door de dwang 
die anderen op hun uitoefenen...Maar de omgeving prest mensen ook om zichzelf te dwingen: 
‘ze moeten het zelf willen’, ‘het is hun eigen verantwoordelijkheid’. Dat is een externe dwang 
tot zelfdwang” (De Swaan 1996, p.21). De Swaan benadrukt sterk de afhankelijke rol van de 
mens, maar erkent niettemin de mogelijkheid tot zelfsturing. De mens die zich 
verantwoordelijk toont kiest uit eigen beweging voor een gedrag dat de samenleving van hem 
verwacht. In zijn wereld ontmoet het individu medemensen die hem uitnodigen tot een 
gedrag, dat gezien wordt als het gedrag dat behoort tot de cultuur van de groep, waartoe men 
behoort: “een samenleving is een samenstel van mensen in bepaalde afhankelijkeidspatronen. 
Die samenleving bestaat ook voort, ook als er mensen sterven of vertrekken. Maar een 
samenleving kan niet voortbestaan als de afhankelijkheidspatronen uiteenvallen of als daar
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niet telkens nieuwe mensen in worden opgenomen. Dat is het verschil” (De Swaan, 1996, 
p.24). Verwante ideeën treffen we aan binnen de cultuurhistorische school van Vygotskij 
(Vygotskij, 1978). Het begrip autonomie verwijst naar het proces van aanpassing en 
assimilatie dat een individu doormaakt bij het zoeken naar een eigen plaats in de samenleving 
waartoe het behoort.
2.2 Autonomie en de kwaliteit van het bestaan
Binnen Health Promotion wordt zeer nadrukkelijk een appèl gedaan op het individu om zijn 
autonomie daadwerkelijk te gebruiken omwille van de verbetering van de kwaliteit van leven. 
Men tracht deze mogelijkheid van de mens verder te ontwikkelen via de strategie van 
“empowerment” . Daarbij richt Health Promotion zich in eerste instantie op het creatief 
vermogen van de mens. Mensen worden uitgenodigd zelf te formuleren wat ze binnen hun 
bestaan wenselijk achten en dit te realiseren. Health Promotion worstelt echter met de 
autonomie die ze de mens beweert toe te kennen. Health Promotion legitimeert haar 
interventie door te verwijzen naar wetenschappelijk onderzoek. Daarmee lijkt Health 
Promotion tegelijk het recht op vrijheid van het individu om zelf voor eigen gedrag te kiezen 
te beperken. Het individu moet zich immers aanpassen aan de wetenschappelijk wenselijk 
geachte normen. Health Promotion ontneemt op basis van rationele, door onderzoek 
ondersteunde argumenten het individu het recht op vrijheid van keuze voor een bepaald 
gedrag. Maar daarmee verliest het begrip keuzevrijheid binnen Health Promotion zijn 
betekenis. Health Promoters dreigen als experts in dezelfde valkuil terecht te komen als de 
medici. Het standpunt dat een individu dat anders handelt dan wetenschappelijk onderzoek 
aanbeveelt, verkeerd handelt is niet houdbaar. Menselijk handelen baseert zich mede op 
wetenschappelijk onderzoek, maar wordt er niet door voorgeschreven. Een individu maakt 
ook eigen rationele afwegingen.
Alleen als er sprake is van de mogelijkheid van een eigen, ook niet- rationele afweging van 
zaken, kan autonomie van het individu behouden blijven. Voor het handhaven van individuele 
autonomie blijft communicatie tussen mensen noodzakelijk. Daarbij kunnen mensen op basis 
van andere overwegingen tot een andere waardering komen en vervolgens anders handelen. 
Dit betekent dat mensen de vrijheid behouden om te kiezen voor een kwaliteit van bestaan, 
die afwijkt van de wetenschappelijk vastgestelde norm, omdat individuen ruimte krijgen in 
hun waardering van bepaalde zaken te mogen verschillen. Met onze beschrijving van 
welbevinden erkennen we het recht van het individu om deze persoonlijke afweging te 
maken. We erkennen echter ook dat mensen niet volledig onafhankelijk van elkaar deze 
afweging kunnen maken.
2.3 Een voorbeeld van autonomie: besteding van vrije tijd
De besteding van de vrije tijd is bij uitstek een domein waar de samenleving mensen vrijlaat 
en mensen de ruimte laat te kiezen op basis van eigen waardering. We omschrijven vrije tijd 
in navolging van Broekman als ‘de tijd die men volledig voor zichzelf ter beschikking heeft’ 
(Broekman (1980, p.115). In deze tijd kiest men voor de hobby vissen, vrijwilligerswerk, 
studeren, naar Kenia op vakantie gaan, TV-kijken, lekker lezen, etc.. De keuze voor het 
gedrag in de vrije tijd is weliswaar vrij, maar niet waardevrij. Medemensen kunnen er een 
moreel oordeel over uitspreken en drukken daarmee hun waardering of afkeur uit voor een 
specifieke vorm van vrijetijdsgedrag. Sociologisch kan een oordeel gegeven worden over het 
vrijetijdsgedrag van mensen. De soort vrijetijdsbesteding blijkt bijvoorbeeld afhankelijk van 
de sociale klasse waartoe men behoort. Vrijetijdsgedrag blijkt daarnaast behalve van geld ook 
afhankelijk van de mogelijkheid van het individu om op creatieve wijze met tijd om te gaan.
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Net zoals bij de besteding van de vrije tijd hebben mensen ook ten aanzien van andere 
activiteiten de fundamentele mogelijkheid te kiezen voor eigen doelen en een gedrag op basis 
van hun persoonlijke waardering. Maar juist binnen deze andere domeinen wordt de 
keuzevrijheid beperkt door stringente eisen die mensen aan elkaar stellen. Welbevinden 
ontstaat als men relatief weinig merkt van deze beperking of bewust en overtuigd bepaalde 
zaken waardeert, waarbij men tegelijk accepteert dat er grenzen zijn aan eigen mogelijkheden. 
Het te nadrukkelijk bewust worden van de eigen grenzen doet het welbevinden afnemen. Het 
is met name om deze redenen dat vrije tijd zo sterk gekoppeld wordt aan zinvolheid, plezier, 
helemaal vrij zijn. Juist de vrije tijd biedt de mens de mogelijkheid zijn bestaan te ervaren als 
een bestaan met bijna geen beperkingen aan de eigen autonomie als mens. De sociale dwang 
is hier minimaal.
2.4 Naar een omschrijving van autonomie
Autonomie van de mens omschrijven we als de vrijheid van de mens om zichzelf doelen te 
stellen, die hij ook op basis van eigen handelen kan realiseren, waarbij de keuze van de doelen 
enerzijds begrensd wordt door zijn lichamelijke mogelijkheden en anderzijds door zijn sociaal 
zijn. Autonomie is een kenmerk van de menselijke existentie. Dankzij deze autonomie kan 
een mens in vrijheid kiezen voor het uitvoeren van persoonlijk zinvolle activiteiten. In zijn 
keuzemogelijkheid ontmoet de mens evenwel beperkingen. De samenleving waarvan een 
mens deel uitmaakt verlangt dat elk individu zich bewust conformeert aan het door de 
samenleving gewenst gedrag op basis van een unieke persoonlijke verantwoordelijkheid die 
men als volwassen individu ontwikkeld heeft voor de samenleving waarin men leeft.
In dialoog bepalen mensen welke kwaliteit van leven van gemeenschappelijk belang is. Deze 
kwaliteit wordt intersubjectieve norm voor de beoordeling van het menselijk handelen. De 
waardering voor deze normen bepaalt het welbevinden van individuen. Wanneer de 
subjectieve normen samenvallen met de objectieve normen ervaart een individu geen 
belemmeringen en zal hij de gestelde normen in principe positief waarderen, waardoor 
welbevinden ontstaat en toeneemt. Het individueel welbevinden zal in principe afnemen 
wanneer men het met deze collectieve invulling oneens is of aan de gestelde normen niet kan 
voldoen. Aanvankelijk dwingt de samenleving het individu tot keuzes, terwijl in een later 
stadium van de ontwikkeling deze dwang geïnterioriseerd wordt en een keuze voor specifiek 
gedrag binnen de samenleving waar men deel van uitmaakt gezien wordt als persoonlijke 
verantwoordelijkheid van het individu voor de samenleving. De samenleving kan anderzijds 
nooit het bewustzijn van het individu volledig manipuleren. Juist het bewustzijn biedt de 
mens de mogelijkheid tot distantie van de samenleving en tot eigen actie (Freire, 1972). Hier 
heeft het individu vrijheid van keuze en beslissen tot actie. Er wordt van het individu ver­
wacht dat het zich vrijwillig beperkingen oplegt om het samenleven met anderen mogelijk te 
maken. Het individu zal deze beslissing nemen, omdat het rationeel inziet dat alleen zo 
individu en medemens een zinvol bestaan kunnen leiden, maar soms zal men als individu ook 
op niet rationele gronden kiezen voor activiteiten.
2.5 Autonomie en domeinen van kwaliteit van leven.
Boven beschreven we dat het mogelijk is om het bestaan van de mens in te delen in een aantal 
domeinen (Renwick, 1996) die in hoge mate bepalend zijn voor de kwaliteit van het bestaan. 
We noemen in het kader van onze studie naar schoolgaande jongeren de domeinen gezin, 
samenleving, vrije tijd, school (arbeid) en persoonlijke verzorging. Een dergelijke indeling 
wordt gebruikt in het onderzoek naar tijdsbesteding van elke dag van mensen. Bij 
persoonlijke verzorging denken we aan eten en drinken, hygiëne, maar ook aan slapen 
(Knulst, 1977). Positieve en persoonlijke waardering voor één of meer van deze domeinen
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houdt volgens onze definitie van welbevinden in dat mensen in dit specifieke domein 
welbevinden ervaren. Wanneer we de individuele voorkeur van waardering van mensen voor 
deze domeinen meten, kunnen we vervolgens ook vaststellen binnen welke domeinen en voor 
welke zaken binnen domeinen mensen als groep meer welbevinden ervaren. Gezondheids­
preventie richt zich hierbij op alle domeinen in samenhang met lichamelijke en geestelijke 
gezondheid van mensen en objectief aanwijsbare zaken die deze gezondheid kunnen 
bevorderen. Empowerment ondernomen door GVO-ers2 richt zich met name op deze aspecten 
binnen domeinen. Wanneer GVO-ers de school noemen als domein van hun interventie wordt 
eveneens veel nadruk gelegd op deze gezondheidsaspecten en minder op andere domeinen. 
Health Promotion blijft voornamelijk werken vanuit een biomedische fundering, gekoppeld 
aan een gedragsanalytische benadering, die uitmondt in een voorkeur voor een bepaald 
gezond gedrag. Welbevinden wordt sterk gekoppeld aan het traditionele gezondheidsterrein. 
We erkennen het belang van deze activiteiten maar leggen zelf het accent elders: het domein 
arbeid. We zien de school als een werkplek voor jongeren, die de mogelijkheid biedt het 
welbevinden van jongeren te bevorderen.
Wanneer we de mens de gelegenheid krijgt om zelf aan zijn bestaan vorm te geven, neemt de 
kans op welbevinden toe zoals de locus of control-theorie uitwijst. Het is daarom dat we 
zoeken naar mogelijkheden om leerlingen op school meer autonomie te geven. We komen 
echter in de onderwijssituatie opnieuw -  evenals binnen Health Promotion - het probleem van 
de expert tegen. Wanneer we de leraar zien als een expert die het recht heeft om leerlingen 
hun leergedrag voor te schrijven, verliest het begrip autonomie zijn betekenis. Leerlingen 
kunnen dan nog onmogelijk autonoom handelen in de onderwijssituatie. De pedagoog, in casu 
de leraar op school, zal fundamenteel een dialoog dienen aan te gaan met leerlingen. De 
school vraagt in wezen van leerlingen vergelijkbare gedragingen als die welke aan de 
samenleving als geheel gevraagd worden (vergelijk De Swaan, 1986, Faber, 1987).
2.6 Specifieke aandacht voor autonomie en het domein arbeid
Autonomie op school bestuderen we vanuit het perspectief dat de school één van de domeinen 
van kwaliteit van leven is. De waardering voor dit domein laat zich omzetten in welbevinden 
op school, terwijl de wijze waarop aan autonomie vorm wordt gegeven tot de condities van de 
kwaliteit van leven behoort. We willen onderzoeken of de hantering van autonomie van 
invloed is op het welbevinden van leerlingen. De condities die we van betekenis achten 
hangen samen met de pedagogisch-didactische kwaliteiten van de school. Een positieve 
waardering voor deze kwaliteiten leidt net zo tot welbevinden als de waarneming dat keuze 
voor fruit of een gezonde voeding bijdraagt aan gezondheid en welbevinden. Het gaat hier 
immers om de omzetting van positieve waardering van een objectief door de leerlingen 
gerapporteerd gedrag dat de kwaliteit van hun leven bevordert.
De school vormt een belangrijk deel van het bestaan in het leven van een jongere. Op school 
hebben jongeren de mogelijkheid om zelfstandig te handelen en hun omgeving om te vormen 
conform hun eigen ideeën. De trend om jongeren meer verantwoordelijkheid te geven bestaat 
in Nederland reeds enkele decennia en spreidt zich uit in sterk uiteenlopende sectoren. Zo was 
er het streven naar meer financiële onafhankelijkheid voor jongeren, dat uitmondde in het
2
GVO staat weliswaar voor Gezondheidvoorlichting en Opvoeding, maar deskundigen op het gebied van 
GVO bewegen zich daadwerkelijk ook op het gebied van bevordering van welbevinden. Daarmee verdwijnt 
een terminologisch probleem. Het gebruik van de term gezondheidsinterventie kan als inconsistent denken 
worden uitgelegd. Het gaat in deze studie immers niet om gezondheidsinterventie, maar om een interventie ten 
behoeve van bevordering van welbevinden van jongeren op school.
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studiebeurs systeem. De leeftijdsgrens van volwassenheid van 21 jaar werd verlaagd tot 18 
jaar. Zelfstandig wonen op kamers werd een recht van jongeren. Hulpverlenende instanties 
doen meer een beroep op zelfstandigheid van jongeren en hun verzorgers opereren los van de 
ouders van deze jongeren. Het bedrijfsleven heeft mensen nodig die meer dan vroeger eigen 
verantwoordelijkheid kunnen dragen. De school kan deze vaardigheid bij leerlingen 
ontwikkelen. In het onderwijs zelf kennen we de onderwijskundige trend die leerlingen meer 
verantwoordelijkheid wil geven voor hun eigen leerproces. De school vervult hier een sociaal- 
politieke rol. Jongeren in onze samenleving krijgen sneller hun verantwoordelijkheid om zelf 
sturing te geven.
Het op school aanleren van autonomie blijkt eveneens een maatschappelijk gewenste 
doelstelling. De markteconomie heeft mensen nodig die zelfstandig kunnen handelen. Door 
leerlingen uit te nodigen tot autonoom handelen bereidt de school jongeren voor op een 
‘partnerschaftliche Unternehmenskultur’ die volgens Badura op haar beurt tevens bijdraagt 
aan gezondheid en welbevinden van mensen (Badura,1997). Gezondheid wordt gezien als een 
competentie of een vaardigheid tot een actieve levensverovering (Lebensbewältigung). Onder 
competentie verstaat hij: “een vaardigheid tot probleemoplossing en gevoelsregulering, door 
middel waarvan een positief psychisch en lichamelijke welbevinden en een ondersteunend 
netwerk van sociale betrekkingen behouden of hersteld wordt” (Badura, 1997, p.3). Deze 
definitie biedt ook perspectief voor het bevorderen van welbevinden op school. Dit nieuwe 
begrip verwijst in het bijzonder naar ...‘eine Fähigkeit , die für die productive 
Auseinandersetzung mit einer ungewissen, als Herausforderung oder Bedrohung 
empfundenen Umwelt - gerade auch vor dem Hingergrund einer sich wandelnden Arbeitswelt
- immer wichtiger wird’ (Badura, 1997, p.11). Leerlingen dienen de mogelijkheid te krijgen 
om deze productieve dialoog al op school te verwezenlijken. De school die zelfstandig leren 
bevordert, is in die zin een werkplaats voor leerlingen, waar zowel uitdagingen als 
bedreigingen moeten worden overwonnen.
We kunnen onze ideeën nu schematisch weergeven in onderstaande schema. Uitgangspunt 
van het schema vormt de mens en zijn bestaan. Het bestaan van de mens kenmerkt zich door 
twee primaire attributen, die het de mens mogelijk maken zich te verwezenlijken in de wereld: 
de mens is in staat tot actie en is sociaal. Het sociale aspect beperkt de autonomie van de 
mens. Zowel het individu als de samenleving maken een keuze voor zaken die ze belangrijk 
achten voor het bestaan. Men kiest als individu voor eigen activiteiten en men conformeert 
zich aan de door de samenleving verlangde activiteiten. Tegelijk voelt men zich persoonlijk 
verantwoordelijk voor de kwaliteit van leven en gezondheid binnen de diverse domeinen van 
het bestaan. In ons schema noemen we vijf domeinen expliciet (school, persoonlijke 
verzorging, samenleving, gezin, vrije tijd) en een domein ‘overige’. Binnen deze domeinen 
handelt een persoon autonoom.
Binnen de domeinen treffen mensen condities aan die bepalend zijn voor de kwaliteit van een 
domein en voor de gezondheid van de mens binnen het domein. De samenleving kan 
verlangen dat mensen persoonlijk verantwoordelijkheid nemen om te kiezen voor activiteiten 
die men als samenleving wenst. Mensen kunnen ook bewust kiezen voor bepaalde condities 
en op deze wijze persoonlijk vormgeven aan het domein waarop hun activiteit zich richt. Hier 
handelen mensen autonoom. Het resultaat van hun activiteit mondt uit in de waardering voor 
een domein. Een positieve waardering voor een domein valt samen met welbevinden. Binnen 
elk domein is sprake van welbevinden of niet. We maken dus een onderscheid tussen 
condities die men als mens realiseert of aantreft (a) en de waardering (A’) ervoor. De 
waardering refereert aan welbevinden. Het totaal bepaalt uiteindelijk de kwaliteit van leven
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die men als persoon ervaart en waarvan welbevinden binnen de afzonderlijke domeinen een 





















Waardering voor gezondheidsbevorderende condities binnen een bepaald bestaansdomein
Waardering voor een bepaald bestaansdomein =




ze lf kunnen 
kiezen voor, 
besluiten tot
en uitvoeren van 
als zinvol ervaren 
activiteiten
2 sociaal zijn: 
lid van een 
samenleving 







Gezondheidscondities binnen domeinen van bestaan
Condities binnen domeinen bepalend voor de kwaliteit
Beperkte autonomie mens:
Initiatief tot eigen keuzes (rationeel en 
irrationeel) ter w ille van kwaliteit en 







Autonoom handelen binnen domeinen van bestaan
Figuur 2:
Het menselijk bestaan gekenmerkt door een beperkte autonomie, die het individu in staat stelt tot 
autonoom handelen binnen levensdomeinen. Kenmerken van een domein (feitelijk aanwezige kenmerken) 
en waardering voor dit domein op basis van aanwezige kenmerken (welbevinden binnen een domein) 
bepalen de kwaliteit van het menselijk bestaan.
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2.7 Samenvatting en perspectief
De mogelijkheid van de mens onafhankelijk te kunnen kiezen voor een doel, beslissingen te 
nemen die het bereiken van het gestelde doel mogelijk maken en vervolgens op eigen kracht 
het gestelde doel realiseren hebben we autonomie genoemd. Deze autonomie beschouwen we 
als wezenskenmerk van de mens. De keuze van een individu voor bepaalde zaken is 
gebaseerd op rationele en irrationele motieven. De beslissing van het individu om bepaalde 
zaken in zijn leven te realiseren en zijn mogelijkheid om zijn beslissing adequaat om te zetten 
in zijn leefomgeving bepalen zijn kwaliteit van leven. Wanneer een individu bij zichzelf 
positieve gevoelens waarneemt met betrekking tot zijn kwaliteit van leven noemen we dit 
welbevinden.
De gemeenschap waarvan het individu deel uitmaakt geeft op basis van intersubjectieve 
normen aan binnen welke grenzen het individu van zijn keuzevrijheid gebruik mag maken. 
Het sociaal zijn vormt daarmee het tweede wezenskenmerk van de mens in relatie tot autono­
mie. Het sociaal zijn van de mens stelt grenzen aan de keuzevrijheid van de individuele mens 
en zijn voorkeur voor realisatie van bepaalde objecten, maar maakt het ook mogelijk 
objectieve maatstaven te formuleren voor welbevinden. Van het individu wordt verwacht dat 
hij zich persoonlijk verantwoordelijk voelt voor zijn keuzes en zich persoonlijk engageert met 
de collectieve normen. De samenleving stimuleert het individu tot een gedrag, dat behoort tot 
de cultuur van de betreffende samenleving. Het individu kiest mede op grond van het aanbod 
van de samenleving.
Binnen Health Promotion wordt zeer nadrukkelijk een appel gedaan op het individu om de 
mogelijkheid tot kiezen daadwerkelijk te gebruiken voor verbetering van de eigen gezondheid 
en kwaliteit van leven. Er wordt actie ondernomen om deze mogelijkheid van de mens verder 
te ontwikkelen via “empowerment” . Daarmee bevordert Health Promotion de autonomie van 
de mens. In dit onderzoek wordt autonomie beperkt tot het levensdomein school (als deel van 
het levensdomein arbeid). De school wordt door de maatschappij mede gedelegeerd om jonge 
mensen in te leiden in de gemeenschappelijke cultuur. Bij de uitvoering van deze taak zal de 
school het recht op autonomie van leerlingen dienen te garanderen via een adequate 
vormgeving van het leer- en opvoedingsproces. Dit betekent dat de school een duidelijke 
keuze moet maken voor een methodiek en inrichting die autonomie van leerlingen toestaat. 
Daarmee wordt een grens gesteld aan de inzet van de expertise van de leerkracht, die immers 
de autonomie van leerlingen dient te respecteren. Een mogelijkheid tot dialoog en discussie 
naast actieve didactische inzet van de kant van de leerling zijn voorwaarden voor het behoud 
van deze autonomie. Aan onze keuze voor autonoom handelen van leerlingen op school als 
object van onderzoek ligt zowel een maatschappelijk, onderwijskundig, gezondheidskundig 
als antropologisch uitgangspunt ten grondslag.
Gevoelens van welbevinden ontstaan als de mens positieve waardering ervaart binnen een 
levensdomein en zijn mogelijkheid tot actieve vormgeving van de verschillende levens­
domeinen relatief onbeperkt kan gebruiken. Deze gevoelens van welbevinden binnen een 
bepaald domein laten zich meten als waardering voor een domein. Als nu de condities binnen 
een bepaald levensdomein veranderen kunnen we nagaan of dit effect heeft op de waardering 
van het betreffende domein. Wij gaan na of autonomie op school invloed heeft op het 
welbevinden op school. Het begrip autonomie in deze studie begrenzen we tot autonomie 
binnen het domein school of nog specifieker tot autonoom handelen op school. Hiermee 
voorkomen we dat er overlap tussen de begrippen autonomie en welbevinden optreedt. In het 
volgende hoofdstuk gaan we nader in op de kenmerken van autonomie op school en 
autonoom handelen op school.
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Hoofdstuk 3: Een autonomie bevorderende school: de school als werkplaats voor 
leerlingen
Onderwijsvernieuwingen in Nederland zijn gedurende de laatste decennia elkaar in snel 
tempo opgevolgd. Scholen en leerkrachten in het bijzonder hebben het gevoel de greep op hun 
eigen arbeidssituatie te hebben verloren. Van een organisatie die alleen met eigen normen en 
waarden te doen had, is de school geworden tot een bedrijf dat nadrukkelijk geconfronteerd 
wordt met externe eisen. Dat in deze situatie personen of groepen zich slachtoffer voelen kan 
niet worden voorkomen. Die slachtoffers hoeven niet perse de leerlingen te zijn. Dit is zeker 
niet het geval als we kunnen aantonen dat de voorgestelde vernieuwing - bevordering van 
zelfstandig leren - het welbevinden van leerlingen op school vergroot.
Bij een autonomie bevorderende school hebben we een school voor ogen die zich ontwikkelt 
tot een werkplaats voor leerlingen die niet alleen cultuur, kennis en vaardigheid maar ook het 
welbevinden van de leerlingen nastreeft en daarom leerlingen mogelijkheden biedt tot 
autonoom handelen. Dat een dergelijke school mogelijk is, blijkt o.a. uit onderzoek van 
Coleman, Hoffer & Kilgore (in Sowell, 1996) naar drop-outs op school. Zij gebruiken het 
begrip ‘sociaal kapitaal’ om de normen, de sociale netwerken en de relaties tussen 
volwassenen en kinderen te beschrijven die van waarde zijn voor de ontwikkeling van 
opgroeiende kinderen. Dit ‘sociaal kapitaal’ blijkt het verschil in het aantal drop-outs tussen 
scholen te kunnen verklaren. Als voorbeeld van ‘sociaal kapitaal’ noemen ze met name 
gezinsleden die belangstelling tonen voor schoolprestaties, maar ook volwassenen of 
jeugdleiders die luisteren naar jongeren. De onderzoekers concluderen dat niet zozeer de 
hogere eisen aan het curriculum dan wel de manier waarop de school zich als gemeenschap 
organiseert, de lage (of hoge) uitval van leerlingen veroorzaakt. Er dient dus op scholen een 
cultuur van verantwoordelijkheid te komen concludeert Hersch (1994) naar aanleiding van het 
boven besproken onderzoek van Coleman, Hoffer & Kilgore. Binnen deze nieuwe cultuur 
wordt ook van leerlingen verwacht dat ze de verantwoordelijkheid voor hun gedrag en 
prestaties op school delen met de overige betrokkenen op school. Daarmee volgt de school de 
bestaande maatschappelijke en pedagogische ontwikkelingen met betrekking tot de positie 
van jongeren. Voor schoolgaande jongeren betekent dit concreet meer invloed op de keuze 
van de inhoud van het onderwijs, de gehanteerde werkvormen en als gevolg daarvan 
gewijzigde verhoudingen met leraren. Dit is de richting die o.a. wordt bepleit door diegenen 
die momenteel zelfstandig leren op school bevorderen. De nadruk in deze studie wordt gelegd 
op het effect dat autonoom handelen op school heeft op het welbevinden van leerlingen.
3.1 Analyse van de actuele arbeidssituatie op scholen
In het reguliere onderwijs heeft de traditie van frontaal lesgeven nog steeds een grote invloed 
op de organisatie van het leerproces. Een afname ervan wordt mogelijk doordat juist de 
overheid niet langer het handelen van de docent maar het leren van de leerlingen centraal wil 
stellen bij vernieuwing van het onderwijs. Hier stuiten we op het fenomeen autonomie voor 
leerlingen op school als doel van een politiek beleid, dat in de komende jaren verder op 
scholen geïmplementeerd gaat worden. Zowel de schoolorganisatie zelf, de medewerkers van 
de organisatie en de leerlingen dienen een nieuw gedragspatroon te ontwikkelen conform 
nieuw geformuleerde organisatorisch-didactische principes. Docenten die de ideeën in de 
praktijk moeten uitvoeren, zijn echter onvoldoende voorbereid voor de nieuwe situatie. Ze 
lopen vast omdat ze geen voorstelling hebben van het andere leraargedrag dat past bij leren 
leren. Als dan ook nog de leerlingen moeite hebben met de nieuwe situatie ligt het voor de 
hand dat leerkrachten de kritiek van leerlingen als motief aangrijpen om maar weer gewoon 
les te gaan geven. Leerlingen vragen het toch zelf! Ook in Hongarije, waar we direct
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betrokken waren bij de ontwikkeling en implementatie van het nieuwe curriculum voor het 
beroepsonderwijs (inclusief de nieuwe didactische methoden) doen zich vergelijkbare 
problemen voor (Vergeer, 1997). Dat de leeromgeving op school anders gestructureerd wordt 
en moet worden binnen de huidige sociaal-economische verhoudingen, is evident (Wijnen, 
1992).
Belangrijk zowel voor realisatie van het studiehuis als voor andere vormen van organisatie 
van autonoom leren op meso- en macroniveau, blijft de manier waarop op microniveau 
concreet vorm gegeven wordt aan de leeromgeving op school. De literatuur rond het 
studiehuis laat zien dat de rol van de leerkracht zeker niet marginaal wordt. Zelfstandig leren 
wordt gepresenteerd in een reeks oplopende graden van zelfstandigheid. Er wordt van 
uitgegaan dat er een procesontwikkeling plaatsvindt op school, waarbij de leerkracht een 
gunstige leeromgeving dient te creëren. De leerkracht blijft een belangrijke organisator van 
onderwijs. In het handboek ‘Zelfstandig leren’ (De Boer, 1996) komt in de beschrijving van 
de het leerproces het belang van deze rol duidelijk tot uitdrukking. In de uitleg van de stappen 
wordt een voorbeeld gegeven van de activiteit van de leerkracht in zijn klas: ‘leg de leerlingen 
het volgende probleem voor’; ‘leg uit wat oriënteren is’; ‘demonstreer hardop denkend de 
stappen’. De leerkracht onderneemt zelf activiteiten en stelt vervolgens activiteiten voor die 
leerlingen ondersteunen bij het verwerven van vaardigheden ten aanzien van oriënteren, 
kiezen van een aanpak, leren (begrijpen en onthouden, integreren en toepassen) en 
beoordelen. Pas daarna nodigt hij leerlingen uit deze stappen daadwerkelijk zelf te zetten, ze 
toe te passen op een probleem. Bij alle bovengenoemde activiteiten wordt ‘inzet’ van 
leerlingen genoemd als de rode draad tijdens het leerproces. Maar die inzet van leerlingen 
vormt nu juist het grootste probleem volgens veel leerkrachten! Veel kritiek betreffende 
zelfstandig leren concentreert zich op het onvermogen van leerlingen om zichzelf uit eigen 
beweging in te zetten voor school.
Over de inzet van leerlingen wordt in de literatuur rond het studiehuis nog weinig informatie 
aangetroffen. Hoe kunnen leerlingen zichzelf motiveren verder te werken, ook als ze even 
geen zin hebben? Hoe leren ze samenwerken met leerlingen die ze eigenlijk niet zo graag 
mogen? Hoe gaan ze om met een leerkracht waarmee ze een slecht contact hebben? Laten ze 
dan het vak zitten of zijn ze in staat zich over deze negatieve gevoelens heen te zetten? Juist 
het thema van deze ‘inzet’ van leerlingen lijkt veelbelovend binnen het kader van welbe­
vinden. Deze soort vragen wordt echter weinig expliciet aan de orde gesteld.
Boekaerts geeft een zeer summiere aanzet wanneer ze de ontwikkeling van emotionele strate­
gieën plaatst naast meta-cognitieve strategieën (Boekaerts,1997). Leerlingen dienen gebruik te 
maken van beide strategieën om meer zelfstandig de gestelde leerdoelen te kunnen bereiken. 
Er blijkt nog veel baanbrekend werk verricht te moeten worden, voordat leerlingen in de 
alledaagse onderwijssituatie in staat zijn hun emoties te controleren. Veel inspanning zal 
moeten worden aangewend om sociaal emotionele intelligentie (afgekort door Boekaerts als 
SEI) te kunnen gebruiken in samenhang met het hanteren van cognitieve leerstrategieën. 
Leerkrachten zijn daarvoor veelal nog te weinig toegerust. Ook de huidige studenten van de 
lerarenopleiding worden niet met startbekwaamheden geconfronteerd die de ontwikkeling van 
deze vaardigheden beogen. Dergelijke vaardigheden worden wel aangeleerd in opleidingen 
voor remedial teachers zoals de enquête startbekwaamheden Opleiding Remedial Teachers 
laat zien (Claasen & Vergeer, 1999).
Docenten zijn - althans per klas bekeken - minder uren onderwijs gaan verzorgen en besteden 
meer tijd aan begeleiding en voorbereiding (Reulen & Rosmalen, 2000). Voor leerlingen
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wordt het maken van huiswerk belangrijker. Ook het leren van studievaardigheden krijgt een 
hogere prioriteit. Leerlingen moeten meer zelfstandig leren handelen om hun studie succesvol 
af te kunnen ronden. Een succesvolle implementatie van deze aanpak kan de werkdruk bij 
leerkrachten vervolgens verminderen, omdat ze te maken krijgen met leerlingen die meer 
verantwoordelijkheid voor het eigen leerproces dragen. Wanneer zich echter zoveel proble­
men voordoen op scholen, lijkt minstens enige twijfel ten aanzien van het draagvlak voor 
autonomie voor leerlingen op zijn plaats. Is er wel een draagvlak voor autonoom handelen van 
leerlingen op school!
3.2 Een draagvlak voor autonoom handelen op school
In het nu komende gedeelte willen we vanuit de theorie en praktijk nagaan of een draagvlak 
gevonden kan worden voor het bevorderen van autonoom handelen van leerlingen op school. 
Achtereenvolgens geven we voorbeelden vanuit de pedagogiek, de didactiek, GVO- 
activiteiten op school, de maatschappelijke eisen aan het curriculum en het carrière­
perspectief van jongeren.
3.2.1 Een voorbeeld uit de pedagogiek
Pedagogen doen voortdurend een beroep op de eigen verantwoordelijkheid van jongeren. In 
de negentiende eeuw ontwikkelde de Italiaans pedagoog en priester Bosco een systeem 
waarin hij werkende en werkloze jongens in Turijn de kans gaf zichzelf te vormen. Er was 
geen geld en daarom was de hulp van de leerlingen hard nodig. Don Bosco deed een zeer 
groot beroep op de eigen verantwoordelijkheid van zijn jongens. Daarmee werden pedagogen 
niet werkeloos. Integendeel, zijn medewerkers dienden zich zelfs continu ter beschikking te 
stellen voor de opvoeding van de jongens. Zij ‘assisteerden’ de leerlingen door als 
volwassenen de hele dag bij jongeren aanwezig te zijn. De Nederlandse pedagoog Perquin 
schreef daarover dat de zelfstandigheid van jongeren daarmee in het geding was en 
concludeerde dat het preventief systeem van Don Bosco niet deugde (Perquin, 1962). De 
vrijheid van keuze zou door het preventieve opvoedingssysteem te niet worden gedaan. 
Jongeren zouden geen kans krijgen zelfstandige beslissingen te nemen door de voortdurende 
aanwezigheid van volwassenen. Maar beletten volwassenen die altijd aanwezig zijn de groei 
naar zelfstandigheid van jongeren?
Het assistentiebegrip - er is altijd een volwassene in de nabijheid van de opvoeddeling - is een 
fundamenteel gegeven in de Salesiaanse opvoeding. Deze assistentie heeft een echter een 
gradueel karakter. De assistentie begint pas als er een bereidheidsverklaring van de jongere 
aanwezig is. Voordat er sprake kan zijn van opvoeding in een Salesiaans huis dient men zich 
als opvoeder te verzekeren van de medewerking van de jongens. Er moet overleg zijn met de 
jongens en dit overleg moet door de directie worden geaccepteerd. Er moet sprake zijn van 
een democratische sfeer en jongens moeten betrokken worden in allerlei initiatieven. 
Naarmate het milieu meer de eigen keuze is van de jongeren zal de assistentie ook lichter 
geaccepteerd worden (Claessen, 1964).
In het preventief systeem van Don Bosco zijn vertrouwen en respect, het gevoel geven dat je 
van de jongens houdt, de pijlers van het succes van deze opvoedingsmethode naast de 
uitgesproken plaats die de religie krijgt toebedeeld binnen deze opvoeding. In de religie vindt 
Don Bosco het antwoord op het waarom van het menselijk handelen en wat leerlingen geleerd 
moet worden. En zijn leerlingen en volgelingen vertrouwden hem. Don Bosco bood meestal 
achtergestelde, arme, werkloze jongeren een levensperspectief, dat uitnodigde tot persoonlijke 
activiteit van mensen in zijn omgeving. Vertrouwen in mensen en een beroep doen op eigen 
verantwoordelijkheid blijkt binnen een pedagogische situatie stimulerend en niet naïef. De
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continuïteit van Don Bosco’s werk tot op heden toont aan dat een keuze voor deze manier 
van opvoeden zeker waardevol is. De kritiek erop van Perquin bevestigt slechts dat zelfstan­
digheid en eigen verantwoordelijkheid belangrijke pedagogische beginselen zijn.
3.2.2 Een didactische noodzaak
Niet alleen pedagogisch, maar ook didactisch blijkt het geven van autonomie aan jongeren 
een noodzaak. Sommige leraren menen dat zij continue leerlingen moeten sturen en plannen 
hun les daarom tot in de kleinste details. Wanneer in het onderwijs te nadrukkelijk gekozen 
wordt voor werkvormen waarbij de leraar zelf het didactisch proces bepaalt, blijken zich na 
verloop van tijd didactisch problemen voor te doen. Onderstaand citaat van Boekaerts & 
Simons toont dit duidelijk aan:
‘Docenten die erin slagen hun onderwijs zo te organiseren dat leerlingen zich uitgedaagd 
voelen door de taken die ze moeten maken, en leerlingen tijdens het maken van die taken ook 
‘gepast’ begeleiden, bereiken hogere prestaties met hun leerlingen dan docenten die dat niet 
doen. Daarbij wordt door diverse auteurs opgemerkt dat te veel de nadruk leggen op hoge 
studieprestaties remmend kon werken op de motivatie. Toch is het belangrijk dat docenten 
positieve verwachtingen uitspreken, maar niet te sturend optreden. Het onderscheid dat wordt 
gemaakt tussen directe instructie, of vormen van onderwijs waarin strak geleide leerwegen 
worden gepland en autonomie ondersteunende instructie (activering) is hier bijzonder 
relevant. Weiner, Schrader enHelmke (1989) voerden een longitudinale studie uit waarin het 
wiskunde-onderwijs werd vorm gegeven volgens de principes van het ‘direct teaching model’ 
Dit instructiemodel dat door Rosenshine (1979) werd beschreven houdt in dat de instructie 
systematisch is georganiseerd: d.w.z. de docent bepaalt het onderwijstempo, de interacties 
met de leerlingen verlopen gestructureerd, waarbij de docent leerlingen weinig ruimte laat 
voor initiatief. Weiner e.a. vonden dat de wiskundeprestaties van leerlingen die les kregen 
volgens de principes van het ‘direct teaching model’ na twee jaar waren toegenomen, dat ook 
hun beeld van eigen bekwaamheid was verhoogd en hun angst voor wiskunde was afgenomen. 
De motivatie voor wiskunde en de attitude t.a.v. schools leren in het algemeen waren echter 
afgenomen. Zij trokken hieruit de conclusie dat strak geleide leerwegen de studieprestaties 
kunnen verhogen, maar dat ze een neveneffect veroorzaken, waarvan we ons moeten afvragen 
of het wel toelaatbaar is’ (Boekaerts & Simons, 1993, p. 177-178). Langdurige continue 
sturing lijkt uiteindelijk te moeten plaatsmaken voor meer autonoom handelen van leerlingen 
als een school didactisch succesvol wil blijven opereren.
Vertegenwoordigers van de handelingstheorie stellen eveneens activiteit, waarneming en 
bewustzijn centraal. Gal’perin (in Van Parreren & Nelissen, 1979) organiseert een leersituatie 
waar een beroep wordt gedaan op de zelfstandigheid van leerlingen. Jongeren worden in de 
klas door volwassen aangemoedigd te verwoorden wat ze doen. Op deze manier is correctie 
van het denken door volwassenen mogelijk en verwerven leerlingen nieuwe inzichten. Dit 
verwoorden is een actief proces en kan beschouwd worden als een vorm van dialoog 
waardoor leerlingen een beeld krijgen van de werkelijkheid en de manier waarop ze binnen 
deze werkelijkheid kunnen handelen. Vygotskij heeft zich intensief bezig gehouden met de 
mate van zelfstandigheid die leerlingen gegeven kan worden. Van betekenis voor ons is zijn 
begrip ‘zone van de naaste ontwikkeling’. Er is een gebied van handelen dat de leerling nog 
niet kan realiseren, ook niet met hulp van docenten, er is een gebied waar leerlingen nieuwe 
handelingen wel samen maar niet zonder de docent kunnen uitvoeren en tenslotte is er een 
gebied waar de leerlingen zelfstandig kunnen handelen. Leerlingen op school anticiperen op 
hun autonoom handelen door samen met volwassenen nieuwe handelingen uit te voeren, 
waarbij de docent de jongere systematisch invoert in de cultuur waartoe de jongere behoort.
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Leerlingen hebben gedurende deze leerfase nadrukkelijk volwassenen nodig die de leerlingen 
aanwijzingen geven hoe te handelen. Het geboden leerproces biedt de mogelijkheid tot 
interiorisatie van de handelingen, waardoor de leerling daadwerkelijk leert deelnemen aan de 
cultuur van de volwassen samenleving. Als vertegenwoordiger van de handelingstheorie 
steunt Vygotskij op een mensbeeld waarbij uitgegaan wordt van activiteit en bewustzijn. 
Leerlingen hoeven niet opnieuw de cultuur uit te vinden, maar zijn deelgenoot van de cultuur. 
Via interiorisatie verwerven ze nieuwe mentale handelingen en leren ze participeren in hun 
cultuur. Ook Leont’ev (1977) spreekt zich uit voor een dergelijke opvatting. Wanneer een 
mens handelt ontstaan bij de mens ‘Abbildungen’ die het bewustzijn richting geven en 
vervolgens de mogelijkheid bieden tot verdere handelingen. Het individu organiseert zo zijn 
eigen handelen en stuurt zijn omgeving in een bepaalde richting. De didactiek dient aan te 
sluiten op deze wijze van leren van mensen en confronteert de leerling met een situatie 
waarbij deze zich zo goed mogelijk begrippen kan eigen maken (Leont’ev, 1977).
De mens wordt door deze Russische onderwijskundigen gezien als een wezen dat gericht is op 
de buitenwereld, op een object en zich een beeld vormt van die buitenwereld middels een 
afbeelding ervan in het bewustzijn. Waarnemen is daarmee een fundamentele activiteit van de 
mens. Waarnemen blijkt niet alleen belangrijk voor de beschrijving van welbevinden, maar 
ook voor autonoom handelen. Waarnemen is een fundamentele menselijke activiteit die ook 
in het onderwijs gestimuleerd dient te worden door leerlingen hiervoor in een optimale 
leersituatie te brengen. Daarbij heeft de leerkracht een leidinggevende rol. Hij is de organi­
sator van de leeromgeving maar dient daarbij naar onze overtuiging de leerling te betrekken. 
De leerling moet vertoeven in een omgeving waarin ook hij zich zelf als sturend ervaart. De 
leerling moet bewust willen meewerken aan het verwerven van nieuwe ‘Abbildungen’ van 
zijn omgeving.
Met betrekking tot het autonomie-gehalte van werkvormen verwijzen we tenslotte naar de 
beschrijving van de drie fasen van leren zoals we deze aantreffen in de studiehuisreeks 
(Mesoconsult, 1998): werken, leren, reguleren, waarbij binnen elke fase een leerling eerst de 
mogelijkheid krijgt zelfstandig en daarna samen met één of meer leerlingen leertaken uit te 
voeren. Het kunnen reguleren van het eigen leerproces wordt in de studiehuisreeks genoemd 
als de hoogste fase van leren. Deze handelingsruimte van leerlingen worden in de 
studiehuisreeks beschreven als grondvormen van leren. Graduele toename van zelfwerk­
zaamheid en samenwerken worden als belangrijke organisatieprincipes genoemd naast de 
trilogie werken, leren, reguleren. Het verschil tussen zelfstandig werken en samen werken 
wordt bepaald door de nadruk op coöperatieve aspecten in relatie tot leren. Ook emotionele 
aspecten krijgen daarbinnen een belangrijke plaats (Boekaerts ,1997). Activiteiten van leer­
lingen op school dienen gescreend te worden op deze aspecten als het gaat om onderzoek naar 
autonomie.
3.2.3 Autonomie bevorderende werkvormen op school vanuit GVO-ervaring
Een onderwijsbeleid in de richting van autonoom studeren en het studiehuis sluit aan bij het 
gebruik van werkvormen binnen een vak als gezondheidskunde en verzorging en GVO- 
activiteiten. Maar leerlingen blijken buiten deze lessen niet zonder meer positief te staan 
tegenover een dergelijke organisatorisch-didactische vernieuwing gezien de vele kritische op­
merkingen van leerlingen. Aanvankelijk verzetten leerlingen zich zelfs tegen implementatie 
van vormen van zelfstandig werken. Daarbij worden ze graag gesteund door vele leerkrachten 
die deze vernieuwing ook liever aan zich voorbij zien gaan. In onderwijskringen bestaat 
echter ook steun voor het idee dat meer zelfstandig leren gewenst is om het onderwijs te 
optimaliseren. Het Daltononderwijs bijvoorbeeld verheugt zich in een grote toename van het
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aantal scholen dat zich uitspreekt voor deze onderwijsvorm zoals te lezen valt op de site van 
het Daltondonderwijs op het Internet (zie site Internet, Daltononderwijs,1998).
Er is sprake van een politiek/ maatschappelijk belang, dat onderwijs met betrekking tot 
verzorging wenselijk maakt: leerlingen tonen ongewenst gedrag met betrekking tot hun 
gezondheid. Vakken als gezondheidskunde of verzorging maken duidelijk dat autonomie op 
school gewenst is. Immers, het direct aanleren en uitvoeren van maatschappelijk gewenst 
gezond gedrag blijkt via school niet mogelijk. Leerlingen houden er niet van te worden 
geconfronteerd met een voortdurende negatieve boodschap zoals ‘van vet eten krijg je een 
hartinfarct’, ‘van roken krijg je kanker’. Leerlingen keren zich dan zelfs tegen de leerkracht 
met de slechte boodschap. Een leerkracht zal in zijn onderwijs systematisch moeten zoeken 
naar gedragsalternatieven die aantrekkelijk zijn voor leerlingen. Leerlingen worden daarbij 
uitgenodigd mee te denken. Daarmee beogen lessen gezondheidskunde/ verzorging niet 
zozeer kennisvaardigheden te ontwikkelen als wel sociaal-emotionele competenties, zoals die 
o.a. door Boekaerts bepleit worden. Het vak verzorging beoogt niet alleen het aanreiken, 
ontwikkelen en toetsen van kennis m.b.t. gezondheid en welbevinden, maar vooral het 
omzetten van deze kennis in concreet gedrag in de eigen leefsituatie. Het eigenlijke doel van 
deze lessen gezondheidskunde valt daarmee buiten de competentie van de school, tenminste 
als het gaat om toetsing van gedrag van leerlingen in hun concrete leefsituatie. Dit ligt 
wezenlijk anders wanneer een GVO- interventie op school zelf plaats vindt en het handelen 
van leerlingen op school zelf object van aandacht wordt. In deze studie wordt nagegaan welke 
invloed jongeren op hun eigen werkomgeving op school krijgen en meer in het bijzonder 
welke ruimte leerlingen van hun leerkrachten krijgen om autonoom te handelen. Hier wordt 
het eigen gedrag van leerlingen op school zelf de kern van de activiteit.
Het behoort tot de competentie van leraren de eigen onderwijsomgeving gestalte te geven. 
Daarbij kunnen leerkrachten gebruik maken van de methodieken die o.a. ook gebruikt worden 
bij GVO-interventies als het gaat om het betrekken van leerlingen bij hun eigen leerproces en 
leefstijl. Niet alleen de thema’s die GVO-ers aan de orde stellen maar ook de wijze van 
behandeling spreken zeer tot de verbeelding van leerlingen. Thema’s zijn bijvoorbeeld sport 
en beweging, aids, drugs, alcoholgebruik, eetgedrag, verkeersonderwijs, milieuvoorlichting en 
pestgedrag. Daarbij wordt steeds nadrukkelijk aandacht besteed aan aspecten van welbevin­
den van leerlingen. Met name eigen ervaringen en belevingen van leerlingen nemen bij de 
behandeling ervan een belangrijke plaats in. Leerlingen leveren op die manier een 
invloedrijke bijdrage op de concrete inhoud van een les en dienen tegelijk actief met de leer­
stof om te gaan. GVO-ers geven hun leerlingen met deze didactische aanpak van thema’s 
daadwerkelijk meer autonomie. Kortom GVO-activiteiten hebben gedurende de laatste 
twintig jaren niet alleen bijgedragen aan het welbevinden van leerlingen in combinatie met 
gezondheidsvoorlichting en opvoeding, maar GVO-ers en docenten met het vak gezond- 
heidskunde/ verzorging hebben bijgedragen aan de implementatie van didactische werkvor­
men die leerlingen op school meer autonomie bieden.
In de plaats van en naast gastlessen bieden GVO-ers ook uitgewerkte lespakketten aan. 
Daarbij ondersteunen ze leerkrachten bij het realiseren van lessen gezondheidskunde/ 
verzorging op school. Bijvoorbeeld lessen over drugs, aids, seksuele vorming. GVO-ers, die 
leerkrachten helpen bij het opzetten van deze lessen en projecten, bieden daarbij een vorm 
van scholing aan docenten aan waarbij de didactische aanpak een grote rol speelt. GVO-ers 
implementeren daarmee direct didactische werkvormen die aansluiten bij vormen van 
autonomie zoals ons voor ogen staat.
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Onderzoeksresultaten op het gebied van School Health Promotion wijzen uit dat bevordering 
van autonoom handelen positief uitwerkt op de ontwikkeling van relevante cognitieve 
vaardigheden van leerlingen, weerstand tegen druk van de peergroup en het beheersen van 
sociale vaardigheden. (Green & Kreuter, 1991) Leerlingen die op school kunnen beschikken 
over goede communicatieve vaardigheden en studievaardigheden blijken in meerdere lessen 
beter te gaan functioneren volgens leerkrachten. Ook een verbetering van de leeromgeving 
doet de resultaten van het onderwijsproces toenemen (Green & Kreuter, 1991). Green zelf 
blijft in zijn verdere aanpak steken binnen het traditionele gezondheidskader als het gaat om 
Health Promotion op school. investigations that have applied PRECEDE (De letterrs van 
PRECEDE staan voor: Predisposing Reinforcing and Enabling Constructs in Educational 
Diagnosis and Evaluation, de tegenhanger PROCEED is meer gericht op organisatorische 
veranderingen. PROCEED staat voor Policy Regulatority and Organizational Constructs in 
Educational and Environmental Development) in the school setting include a wide range of 
topics from cardiovascular disease, cancer, and their attending risk factors, to human 
sexuality, infectious disease control, general health promotion and wellness, nutrition policy, 
seat-belt use, and drunk driving. Knowledge of social, behavioral, and educational theories 
is essential for the expeditious identification of the predisposing , enabling, and reinforcing 
factors most likely to influence the skills or behaviors in question’ (Green & Kreuter, 1991, 
p.3 52). Hij probeert in de traditie van Health Promotion vaardigheden te ontwikkelen bij 
jongeren die hen in staat stellen hun omgeving te beïnvloeden in de richting van de door het 
preventieteam uitgezette strategische doelen. ‘In 23 primary schools , 10,395 leerlings (aged 
9- 12) were exposed to a curriculum with two concurrent objectives : ( 1 ) to provide pupils 
with the knowledge, attitude, and skills to resist forces that might encourage them to initiate 
smoking and (2) to create an effective mechanism through which leerlings could motivate 
their parents (especially fathers) to quit smoking. Pupils became a prime vehicle for 
addressing the parents ' knowledge of and attitudes about smoking (predisposing factors) 
pupils were also encouraged to express their feelings of concern for their parent’s health 
(reinforcing factor)’ (Green & Kreuter, 1991, p.371). Niet didactische doelen worden 
nagestreefd, maar strikt gezondheidskundige. Autonoom handelen op school doet een beroep 
op dezelfde mechanismen in de schoolsetting.
3.2.4.Vanuit maatschappelijke eisen ten aanzien van het curriculum
Curriculuminhouden moeten nu nog duidelijker dan vroeger afgestemd worden op de eisen en 
problemen van de huidige en toekomstige samenleving. Er is een groeiende behoefte aan zich 
snel vernieuwende, flexibele kennis zowel thuis, op school als in de samenleving. Dit 
betekent dat het aanleren van vaardigheden om zich zelf snel nieuwe kennis eigen te maken 
belangrijker is geworden dan het van buiten leren van een als maar groter wordende 
hoeveelheid bestaande kennis. Productieve vaardigheden werden minstens zo belangrijk. Je 
moet met de aangeleerde kennis iets kunnen doen. Deze nieuwe maatschappelijke eisen 
vragen om een andere werkwijze op school zowel van docenten als leerlingen. Nieuwe 
modellen van lesgeven raakten in zwang. De invoering van de basisvorming leidde tot 
gebruik van het KIT-model (Kennis, Integratie, Toepassing) of het KVS-model (Kennis, 
Verwerking, Samenleving), terwijl de invoering van het studiehuis een groter beroep doet op 
de zelfstandigheid en verantwoordelijkheid van leerlingen in de hogere klassen van het 
voortgezet onderwijs. De keerzijde van deze onderwijsvernieuwingen is het verdwijnen van 
de leraar als exclusieve bron van informatie. Maar niet alleen het eenzijdige karakter van de 
expertise maar ook van de macht verdwijnt. Leerlingen worden immers gestimuleerd tot 
zelfstandigheid en het nemen van eigen verantwoordelijkheid bij het zelfstandig opsporen van 
informatie. De rolwisseling van docenten en hun onervarenheid met een andere taakinvulling
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zorgt evenwel opnieuw voor een vacuüm in het flexibel handelen van docenten, waardoor de 
potentiële winst van de implementatie van leren leren op scholen weer te niet wordt gedaan.
3.2.5 Vanuit het perspectief van de beroepscarrière van een leerling
Een volgend element voor een keuze van autonoom handelen op school hangt samen met het 
beroepsperspectief van jongeren. Ook ter wille van hun eigen financiële toekomst wordt er 
door de samenleving een beroep gedaan op jongeren om zich te scholen. Als de samenleving 
aan jongeren de harde eis van een brede opleiding blijft stellen, dan lijkt de school de 
aangewezen instantie om deze eis te honoreren in een samenleving waar steeds meer gezinnen 
ontwricht raken en het bedrijfsleven deze onderwijstaak niet op zich kan nemen. Als 
voortijdig uitvallen op school niet in het voordeel van de jongere werkt, is het voorkomen 
ervan een taak van de school en het belang van de individuele jongere: leerlingen die op 
school uitvallen komen meestal terecht bij de economisch benadeelde klasse en verrichten 
doorgaans hun leven lang laagbetaalde ongeschoolde arbeid. Een middel tot voorkomen van 
uitval op school en bevordering van welbevinden lijkt het aanbieden van een vorm van 
‘controle over eigen activiteiten’ door leerlingen. Daarmee zijn we terug bij de 
maatschappelijke eis tot het leren van meer verantwoordelijkheid in combinatie met een 
curriculum dat conform de maatschappelijk vastgestelde normen dient te worden gerealiseerd. 
Een curriculum dat afgestemd wordt op uitsluitend wensen en behoeften van jongeren is een 
utopie.
3.2.6 Vanuit de gewijzigde schoolcultuur
Tenslotte. De omslag in de schoolcultuur brengt spanningen met zich mee. Het gaat dan om 
mogelijk belastende factoren waarmee in principe iedereen te maken heeft. De uitspraak dat 
de 'school een bedrijf is', is zeker niet erg geliefd in onderwijskringen en roept grote 
weerstand op o.a. van de kant van die groep docenten die hun docentschap beleven als een 
roeping en die handelen vanuit een groot idealisme. Het is onjuist te beweren dat idealisme 
haaks zou staan op deze meer economische aanpak of deze zelfs uitsluit. De cultuuromslag 
binnen het onderwijs betekent voor alle betrokkenen zowel leren denken vanuit gewijzigde 
normen en waarden als aanpassing van gedrag. Veel energie gaat momenteel verloren, omdat 
die in andere zaken gestoken moet worden dan onderwijs alleen. Leraren ondervinden daarbij 
in hun ogen weinig steun van de kant van de samenleving. In een dergelijke situatie kunnen 
Health Promotion, maar ook Health Education zeer welkom zijn om het werkklimaat op 
school voor leerlingen zo optimaal mogelijk te houden. Verbetering van de arbeids­
omstandigheden van leerkrachten op school betreft in feite ook het welbevinden van de leer­
lingen. De verbetering van de arbeidsomstandigheden van leerlingen ten behoeve van hun 
welbevinden lijkt daarmee zeer goed te kunnen samengaan met implementatie van vormen 
van meer autonoom handelen van leerlingen.
Scholen worden beoordeeld op het feit of ze al of niet de gestelde doelen zoals beschreven in 
het curriculum behalen. De school wordt extern beoordeeld op effectiviteit van het gegeven 
onderwijs. Het behalen van goede resultaten op school is voor een leerling belangrijk. Ten 
aanzien van het niveau van de leerstof kunnen leerlingen hun oordeel geven, maar uiteindelijk 
worden ze niet betrokken in de besluitvorming en hebben als leerlingen maar weinig 
mogelijkheden om invloed uit te oefenen op de maatschappelijk bepaalde exameneisen. 
Kritiek van leerlingen op het maatschappelijk geaccordeerde curriculum is bij uitzondering 
mogelijk. Echter op de manier waarop het curriculum concreet gestalte krijgt, kunnen 
leerlingen meer invloed uitoefenen dan momenteel wordt gepraktiseerd. Leerlingen kunnen 
zelfs structureel erbij betrokken worden.
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Het management kan leerlingen bewust betrekken bij de implementatie van haar onderwijs­
beleid. De verhoudingen met leerlingen dienen drastisch te worden veranderd op school: er 
dient volgens Wijnen (1993) meer te worden geïnvesteerd in studeerbaarheid van onderwijs­
programma’s. Leerlingen dienen meer mogelijkheid tot inspraak te krijgen en de deelname 
aan beslissingsprocessen dient te worden vergroot. Er moet meer groepsgericht worden 
gewerkt in plaats van ieder voor zich werken. Dit is ook conform de aanbevelingen van en 
White (Carrol & White, 1982). Als deze aanbevelingen geconcretiseerd worden vereist dit 
meer autonomie voor leerlingen op school.
3.3 Tussenbalans
Autonomie blijkt een authentiek kenmerk van de mens, ook van de jonge mens, die op school 
wordt opgevoed en onderwezen. Het is dan ook onjuist te argumenteren dat om pedagogische 
of didactische motieven realisatie van een studiehuis niet kan. We stellen dat een leerling 
actief betrokken moet worden bij zijn leerproces en de organisatie ervan. Daarbij wordt 
gebruik gemaakt van existentiële menselijke eigenschappen. Met name de Russische 
leerpsychologie laat zien hoe leerlingen actief betrokken kunnen worden in het leerproces, dat 
op school aangeboden wordt. Wel dient de rol van de leraar als pedagoog opnieuw 
gedefinieerd te worden. Als gekozen wordt voor een systeem waarbij zelfstandig leren en 
leren leren benadrukt worden bij het bereiken van de doelen van het curriculum, houdt dit 
zeker niet in dat de leraar geen rol van betekenis meer speelt. Integendeel! Don Bosco deed 
in feite een beroep op het ‘sociaal kapitaal’ zoals boven beschreven, terwijl ook de 
onderwijskundigen aansporen tot discussie met leerlingen. Ook in de literatuur van het 
studiehuis wordt naast (meta)cognitieve strategieën meer aandacht gevraagd voor sociaal- 
emotionele strategieën (Boekaerts, 1997). Centrale tendens is de leerling die zelf handelt. De 
tendens geeft aan dat autonomie op school van leerlingen momenteel een eigen ontwikkeling 
doormaakt. GVO-ers hebben laten zien dat autonomie op school geen utopie is. In het 
volgende hoofdstuk beschrijven we deze nieuwe vorm van autonomie van leerlingen op 
school. We noemen het autonoom handelen op school.
44
Hoofdstuk 4: Een beschrijving van autonoom handelen op school
Het politiek beleid in Nederland anno 2000 bevordert autonoom handelen op school. Het doel 
ervan is leerlingen in staat te stellen zelf hun leerproces te sturen. We hebben boven met 
voorbeelden aangetoond dat er voor realisatie van dit autonoom handelen op school een 
draagvlak gevonden kan worden. Onafhankelijk van en in samenhangen met het actueel 
onderwijsbeleid ontwikkelen onderwijskundigen een didactiek waarbij leerlingen meer inzicht 
kunnen ontwikkelen in de manier waarop ze hun eigen leerproces kunnen reguleren. Voor het 
in kaart brengen van dit autonoom handelen zoeken we een adequaat beschrijvingskader.
4.1 Een kader voor het beschrijven van gedrag
De mogelijkheid van leerlingen tot controle over en sturing van eigen leeractiviteiten op 
school noemen we in deze studie ‘autonoom handelen op school’. Toepassing van autonoom 
handelen betekent dat leerlingen meer controle krijgen toebedeeld op hun eigen didactische 
activiteit op school. Omdat hier sprake is van een vorm van persoonlijke controle in de 
werksituatie zoeken we binnen psychologische litteratuur naar een beschrijvingsmodel. 
Parkes (in Steptoe & Appels, 1989) onderscheidt binnen deze litteratuur drie vormen van 
persoonlijke controle over de eigen werkomgeving. Ten eerste controle als een objectieve 
kenmerk van de werksituatie. Ze citeert Sutton en Kahn (in Steptoe & Appels,1989, p.22) die 
controle definiëren als ‘the exercise of effective influence over events, things and persons’. 
Leerlingen krijgen de gelegenheid op school zelf hun leerdoelen te formuleren. Als tweede 
vorm noemt ze controle als een subjectieve evaluatie waarin het individu een oordeel 
uitspreekt in hoeverre zijn werksituatie controle toelaat. Averill (in Steptoe & Appels,1989, 
p.23) beschrijft controle bijvoorbeeld als ‘the subjective perception of the extent to which he 
or she can control events and stimuli in the environment’. Gesteld wordt dat deze subjectieve 
perceptie van controle van veel groter gewicht is dan de objectieve. Leerlingen mogen hun 
voorkeur voor bepaalde werkvormen kenbaar maken, doen dit ook, maar krijgen het gevoel 
dat er toch niet wordt ingegaan op hun wensen. Ten derde benadrukt Parkes de mate waarin 
belangrijke resultaten bepaald worden door interne factoren: bijvoorbeeld ‘in staat zijn om’, 
‘eigen initiatief’ , ‘doorzettingsvermogen’ en verwijst naar de persoonlijkheidsfactor ‘locus of 
control’.
Het model locus of control brachten we al eerder ter sprake bij het ontwikkelen van het begrip 
welbevinden. In de psychologische litteratuur is dit een breed geaccepteerd model voor het 
beschrijven van controle van gedrag. Het gebruik maken van uitsluitend persoonlijkheids­
kenmerken als beschrijvingsmodel voor autonoom handelen is echter te beperkt. Het bevat 
immers slechts één van de drie genoemde vormen van controle, die zich in de werksituatie 
voordoen. Bij hoog gestructureerd werk en routinewerk - hetgeen op school regelmatig het 
geval is - zou de interne controle verder minder belangrijk zijn dan bij een werksituatie waar 
de taken minder duidelijk omschreven of minder belangrijk zijn. Dit is opnieuw een reden 
om op zoek te gaan naar een ander beschrijvingsmodel dan het model locus of control.
4.2 Het Triade-model van Poiesz
Het Triade-model van Poiesz (1999) biedt ons minimaal de mogelijkheid om alle door Parkes 
genoemde vormen van controle in de werksituatie te beschrijven. Is het echter mogelijk om in 
een onderzoek naar autonoom gedrag van leerlingen op school gebruik te maken van een 
model afkomstig uit de hoek van consumentengedrag? Het antwoord op deze vraag geeft 
Poiesz zelf. Hij introduceert zijn model als een universeel model voor het verklaren van 
gedrag, geeft talrijke voorbeelden uit de sfeer van het onderwijs en noemt de onderwijssector 
een mogelijk toepassingsgebied van zijn model.
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Poiesz onderscheidt in zijn model drie gedragskenmerken: gelegenheid, motivatie en capaci­
teit. Een school biedt leerlingen de gelegenheid tot het verwerven van kennis op een manier 
die hen uitnodigt om zich zelf de geplande leerstof eigen te maken. Gelegenheid tot gedrag is 
een eerste gedragskenmerk van Poiesz. Een leerling moet echter gemotiveerd zijn om zich de 
kennis en vaardigheden die op school aangeboden worden zelfstandig eigen te maken. 
Motivatie is het tweede gedragskenmerk, dat Poiesz noemt voor de verklaring van gedrag. 
Ten slotte moet een leerling ook in staat zijn om zelfstandig vorm te geven aan zijn eigen 
leerproces. Beschikking hebben over capaciteit is het derde gedragskenmerk dat Poiesz noemt 
als verklaring voor gedrag. Om zijn model overzichtelijk en efficiënt te houden beperkt 
Poiesz zich tot deze drie gedragsfactoren.
Het model van Poiesz biedt de mogelijkheid om de genoemde drie factoren verder uit te 
splitsen naar intrinsieke of extrinsieke factoren binnen de onderwijsleersituatie. Deze uitsplit­
sing is voor ons van belang, omdat het school management en/ of leerkrachten een grote 
invloed hebben op het gewenste didactisch gedrag. Leerlingen die niet willen voldoen aan het 
verzoek van leerkrachten om volgens een bepaalde manier te werken, worden extra aange- 
moedigd en kunnen uiteindelijk zelfs onder druk gezet worden, zodat ze als nog bereid zijn 
het door de school verlangde gedrag te vertonen. In het model kunnen we dit terugvinden: bij 
de intern of extern gecontroleerde leerlingen zal een onevenwichtige verdeling van res­
pectievelijk de intrinsieke en extrinsieke factoren van het Triade-model worden aangetroffen. 
De verbinding met het model locus of control kan gevonden worden in de wijze waarop 
mensen de factoren van het Triade-model indelen (Poiesz,1999, p:210). Het Triade-model 
biedt ten slotte de mogelijkheid na te gaan in welke omvang de drie factoren voorkomen.
De keuze voor het Triade-model als beschrijvingsmodel biedt ons een rijke variatie aan 
mogelijkheden om onze onafhankelijke variabele autonoom handelen op school te specifi­
ceren en te ordenen. Het model biedt de mogelijkheid het meer of minder autonoom kunnen 
handelen van individuele leerlingen te beschrijven, inclusief de hen geboden ruimte en 
persoonlijke mogelijkheden. De aspecten samen zijn bepalend voor de waarschijnlijkheid van 
het gedrag. We geven ons beschrijvingsmodel van autonoom handelen op school schematisch 
als volgt weer (zie schema 4):
Gedrag met betrekking tot autonoom handelen Factoren
Intrinsiek Extrinsiek
hoog/laag hoog/laag
Gelegenheid tot autonoom handelen (G) G
1a 4a
1b 4b
Motivatie tot autonoom handelen (M) M
2a 5a
2b 5b
Capaciteit tot autonoom handelen (C) C
3a 6a
3b 6b
Schema 4: Model voor indeling autonoom handelen op school, gebaseerd op het Triade-model van Poiesz 
(vergelijk Poiesz, 1999).
De optie om het Triade-model te gebruiken als een verklaringsmodel is aantrekkelijk, omdat 
het ons de mogelijkheid biedt vast te stellen of en in hoeverre autonoom handelen op school 
daadwerkelijk plaatsvindt. De vraag is of we Poiesz hierin kunnen volgen. Als verklarings­
model kan de waarschijnlijkheid van het voorkomen van een specifiek gedrag berekend 
worden op basis van de vermenigvuldiging van de drie gedragsfactoren, waarbij de laagste
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waarde bepalend is voor de waarschijnlijkheid van het gedrag. Als de waarde van één van de 
drie factoren nul is zal zich nooit het betreffende gedrag voordoen. En hier ligt ons probleem 
wat betreft het gebruik van dit model als verklaringsmodel voor autonoom handelen op 
school. Immers, eerder beschreven we dat de verschillende didactische werkvormen een 
continuüm van vormen van autonoom handelen op school representeren. Daarmee wordt het 
belangrijk deze verschillende vormen van autonoom handelen te betrekken in ons onderzoek. 
Het is echter goed denkbaar dat op scholen (nog) niet al deze vormen aanwezig zijn. Alleen 
al de afwezigheid van een vorm van autonoom handelen leidt ertoe dat een leerling dit gedrag 
niet toont, maar wel ervoor gemotiveerd kan zijn en de capaciteit ervoor heeft. Groepswerk 
stelt bijvoorbeeld hogere eisen aan het samenwerken tussen leerlingen, een reden om als 
leraar leerlingen niet de gelegenheid te geven in groepen te werken. De leerlingen kunnen 
groepswerk echter wel een fijne werkvorm noemen. Het gebruik van het Triade-model als 
verklaringsmodel voor autonoom handelen op school maakt het noodzakelijk al de verschil­
lende aspecten van de afzonderlijke vormen van autonoom handelen op school te meten en te 
onderscheiden. Daarmee stelt het gebruik van het Triade-model als verklaringsmodel voor 
autonoom gedrag hoge eisen aan de data-verzameling en de te selecteren scholen. We kiezen 
voor het alternatief. Gebruik van het Triade-model als een beschrijvingsmodel van autonoom 
handelen op school biedt enerzijds de mogelijkheid genoemde hiaten zichtbaar te maken, 
terwijl anderzijds de mogelijkheid blijft bestaan om de invloed van de afzonderlijke factoren 
van autonoom handelen op school met betrekking tot welbevinden te onderzoeken. In dit 
geval onderzoeken we - redenerend volgens Poiesz - niet het autonoom gedrag van leerlingen, 
maar analyseren we de werksituatie op school op basis van deelaspecten van autonoom 
handelen.
4.3 Vragen in relatie met het beschrijven van autonoom handelen
Voor het indelen en benoemen van factoren van de onafhankelijke variabele autonoom 
handelen op school steunen we in hoge mate op het Triade-model. Het combineren van de 
indeling van Poiesz met de soorten controle door Parkes genoemd maakt het tevens mogelijk 
het begrip controle te blijven gebruiken bij het ontwikkelen van onze instrumenten en vraag­
stelling. We koppelen bijvoorbeeld de factor gelegenheid tot autonoom handelen op school 
aan de objectieve mogelijkheden tot het uitoefenen van controle. Voor het beschrijven van 
didactische werkvormen kunnen we terugvallen op onderwijskundige modellen. Binnen het 
kader van didactische organisatie bieden scholen immers de gelegenheid tot autonoom 
handelen en wordt de controle die leerlingen hebben over hun werksituatie ingeperkt of 
bewust gegeven. Het onderwijsbeleid en de onderwijscultuur in een land zijn hierbij bepalend 
voor de gelegenheid die leerlingen op school krijgen om autonoom te handelen. Leerlingen 
zullen echter ook de capaciteit ervoor moeten hebben en gemotiveerd zijn om optimaal succes 
te garanderen van een dergelijk handelen. Onze vragen met betrekking tot autonoom handelen 
op school hebben een didactische achtergrond. Ze hebben te maken met autonomie van 
leerlingen met betrekking tot hun leerproces op school.
4.3.1 Gelegenheid tot autonoom handelen
Het geven van gelegenheid tot autonoom handelen op school is een belangrijke factor voor 
het mislukken of slagen van autonoom handelen op school. We onderscheiden in navolging 
van Poiesz zowel extrinsieke als intrinsiek aspecten met betrekking tot de factor gelegenheid. 
De eerste vraag die we ons stellen luidt: biedt een school leerlingen objectief gezien de 
gelegenheid tot autonoom handelen aan. Anders geformuleerd: hoe wordt door het manage­
ment van de school controle gehanteerd als een eigenschap van de (werk)situatie op school. 
De school verwacht vervolgens dat leerlingen zonder al te grote weerstand de geboden moge­
lijkheden accepteren en gebruiken. Ze houdt in haar beleid rekening met politiek beleid en
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sociaal-culturele omstandigheden. In onze toelichting gaan we verder in op de mogelijkheid 
tot implementatie van autonoom handelen op school dan wel de daadwerkelijke aanwezigheid 
ervan. Wat betreft de gelegenheid tot autonoom handelen op school ontkomen we er niet aan 
na te gaan welke concrete mogelijkheden op school aanwezig zijn. Onze vraagstelling richt 
zich daarmee op de volgende aandachtspunten:
Extrinsiek:
de gelegenheid die niet geselecteerd kan worden en waarvoor geldt dat de persoon niet in 
staat is zich eraan te onttrekken (Poiesz, 1999,p.68)
- zijn er op school objectieve kenmerken aanwezig ter zake van de inrichting en/of 
organisatie van onderwijs, die de mogelijkheid tot controle door dan wel autonoom 
handelen van leerlingen beperken of vergroten?
- wat is de aard en de omvang van de controle toegestaan aan leerlingen?
- betreft de controle alle of specifieke situaties/ grote of kleine zaken op school?
- zijn er politieke en sociaal-culturele omstandigheden die het gebruik van controle op 
school door leerlingen beïnvloeden ?
Intrinsiek:
de gelegenheid die de persoon zelf kan bepalen of selecteren (Poiesz, 2000,p.67)
- maakt een leerling gebruik van de gelegenheid die de school biedt tot autonoom handelen?
- neemt een leerling het initiatief om alleen of samen met medeleerlingen autonoom te 
handelen?
4.3.1.1 Aanwezigheid van objectieve kenmerken van autonoom handelen op school
Scholen bezitten fundamenteel het recht van controle over het leerproces en de leerresultaten 
van hun leerlingen. Zij krijgen dit recht van de overheid, die scholen legitimeert tot het 
vervullen van hun specifiek maatschappelijke pedagogisch-didactische taak. Deze taak­
omschrijving wordt nader vastgelegd in een document, het curriculum. Dit document omvat 
de kerndoelen, competenties of kernkwalificaties die een school dient te realiseren. Scholen 
zijn verantwoording schuldig aan de overheid voor het gevoerde beleid en de behaalde 
resultaten. Landelijke examens en precies omschreven examenregelingen dienen daarbij naast 
schoolexamens als een machtig controle-instrument van de overheid. Leerkrachten hebben als 
eerste de taak deze controle namens de overheid uit te voeren. Kwaliteitszorg is het 
instrument dat de overheid inzet om haar controlerende macht ten aanzien van het onderwijs 
te effectueren. De school zal daarom als schoolorganisatie nooit haar controlerende functie 
kunnen opgeven. Ze heeft de wettelijke verplichting de prestaties van leerlingen te meten en 
te beoordelen. Keuzevrijheid naar inhouden blijft beperkt doordat de maatschappij eisen stelt 
aan de kwaliteit van de opleiding in de vorm van vooraf bepaalde kerndoelen of 
beroepskwalificaties die op hun beurt weer gerelateerd zijn aan beroepsprofielen. Dan nog 
blijven er mogelijkheden om leerlingen zelf invloed te laten uitoefenen op de leerinhoud, 
bijvoorbeeld via invoering van probleemgestuurd leren. Qua didactische organisatie kunnen 
scholen leerlingen aanzienlijk meer controle geven over het eigen leerproces.
Aan de vormgeving van het leerproces wordt momenteel in de Nederlandse samenleving een 
hoge prioriteit toegekend. De verwerving van (effectiviteit) en de manier waarop (efficiëntie) 
leerlingen het onderwijsaanbod ondergaan vormen belangrijke beleidsterreinen voor heden­
daagse schoolmanagers. Scholen variëren in de mate waarin ze van hun bevoegdheid en 
mogelijkheid tot bevordering van autonomie van leerlingen gebruik maken. In het algemeen 
wordt van leerlingen een grotere zelfstandigheid verwacht. In de keuze van leerboeken en 
didactische werkvormen spelen scholen in op de zelfstandigheid van leerlingen. Niet de
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activiteit van de docent, maar die van de leerlingen wordt speerpunt van beleid van scholen. 
Docenten worden getraind om minder frontaal les te geven en leerlingen meer mogelijkheid te 
bieden om alleen en samen met medeleerlingen de leerstof te verwerken en toe te passen. De 
docent houdt geen monoloog maar voert een dialoog met leerlingen. Het gebruik van AV- 
materiaal, als leerling zelf taken kiezen en uitvoeren, kunnen werken in een groep en met 
medeleerlingen en docenten discussie kunnen voeren worden belangrijk. De docent ziet er op 
toe dat de condities waarbinnen leerlingen zelfstandig leren optimaal zijn. Hij maakt bewust 
gebruik van de samenwerking tussen leerlingen. Ordeproblemen blijven ook binnen een 
autonomie bevorderende school bestaan: met name het creëren van de noodzakelijke rust als 
belangrijke voorwaarde voor zelfstandig werken vraagt de nodige zorg.
Het management heeft een grote invloed op het autonomiegehalte van de school en legt dit 
vast via regelgeving. Leerlingen worden geconfronteerd met deze regelgeving. Het beleid ten 
aanzien van en de condities voor autonoom handelen kunnen per school verschillen. Het is 
daarom mogelijk dat geen effect van autonoom handelen op welbevinden wordt gevonden, 
simpelweg omdat de geselecteerde scholen geen, sporadisch of nog niet gelegenheid tot 
autonoom handelen bieden. Individuele leerlingen kunnen deze mogelijkheden wel of niet 
aangrijpen. Deze aspecten kunnen we onder controle houden door naast autonoom handelen 
ook leerling- en schoolkenmerken te betrekken in ons onderzoek naar autonoom handelen van 
leerlingen op school.
4.3.1.2 Aard en omvang van de controle toegestaan aan leerlingen
Het overheidsbeleid biedt leerlingen de mogelijkheid tot het kiezen van leerinhouden volgens 
een aantal vooraf bepaalde routes. In het verleden konden leerlingen zelf hun studiepakket 
samenstellen, maar werden in hun keuze beperkt wegens organisatorische redenen. Na invoer­
ing van de basisvorming en het studiehuis hebben leerlingen nieuwe mogelijkheden tot con­
trole gekregen. Ook de invoering van leerwegen in het VMBO en MAVO biedt leerlingen 
keuzemogelijkheid.
Leerlingen hebben geen directe invloed op het curriculum zoals dit door de overheid is vast­
gelegd. Ook op de examens hebben leerlingen geen invloed. Zij dienen alle procedures te 
accepteren en te respecteren. Wel kunnen leerlingen vraagtekens stellen bij de relevantie van 
dit examensysteem of reclameren dat er regels geschonden zijn tijdens het examen. Ander­
zijds kan de overheid het initiatief nemen om leerkrachten te controleren bijvoorbeeld door de 
categorie leerlingen op te nemen in een plan van visitatie en leerlingen te vragen of de 
kerndoelen op een efficiënte en effectieve wijze gerealiseerd worden.
De rol die leerlingen hebben wat betreft de ‘controle als eigenschap van de werksituatie op 
macro- en meso-niveau’ blijft doorgaans incidenteel en marginaal. Toch kan de gelegenheid 
tot zelfs een beperkte omvang van een controlerende rol grote betekenis hebben voor leer­
lingen. Doordat er naar hun kritiek geluisterd wordt, ontstaat bij hen het subjectieve gevoel 
van betrokken te worden bij de inrichting van het onderwijs, als het gaat om verbeteringen of 
aanpassingen van structuren en inhouden, die direct het belang van de leerlingen aangaan. 
Leerlingen worden vaak geconfronteerd met leerstof die ze al gehad hebben of leerstof waar­
van ze niet weten waarom ze dit moeten leren. Leerstof die kwalitatief gezien nieuw en nuttig 
is biedt dus betere garantie tot autonoom handelen. Deze kwaliteiten van het curriculum 
hebben echter ook een raakvlak met de motivatie van leerlingen.
Ingrijpender voor het bevorderen van autonoom handelen op school onder leerlingen is het 
effect van overheidsmaatregelen ten aanzien van het primair proces. We noemen de keuze van
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de overheid om het zelfstandig leren op scholen te bevorderen. Een goed geplande onderwijs­
situatie wordt daarmee niet langer geassocieerd met een situatie waarin leraren excelleren, 
maar met een situatie waarin leerlingen de kans krijgen ‘controle’ uit te oefenen op hun eigen 
leerproces en waar leerlingen kunnen excelleren. Dit vraagt van leerkrachten om een nieuwe 
didactische benadering. Leerlingen krijgen daarmee ruim de gelegenheid geboden tot auto­
noom handelen op school. Van hun kant moeten leerlingen van deze mogelijkheid wel 
gebruik willen maken.
4.3.1.3 Politieke en sociaal-culturele omstandigheden die het gebruik van autonoom 
handelen op school beïnvloeden
Door de eeuwen heen is de school gebruikt als instrument van socialisatie en onderdrukking. 
Onder andere Illich en Freire hebben uitgebreid het fenomeen macht aan de orde gesteld. Hun 
basisfilosofie wordt - en dat is voor ons van meer belang - met name gebruikt als methode om 
individuen zelf verantwoordelijkheid te leren nemen voor hun levenssituatie (in onderwijs, in 
de gezondheidszorg, politiek). Freire (1973) maakt methodisch gebruik van de eigenschappen 
van het menselijk bewustzijn en maakt de waarneming van de eigen levenssituatie tot kern 
van zijn problematiserend onderwijs. Zijn methode kan gezien worden als een methode die 
mensen meer welbevinden wil geven door het ontwikkelen van meer structurele vormen van 
autonomie in onderwijssituaties. Voorbeelden van zijn methode als organisatorisch-didactisch 
principe, vinden we terug in Nederland, maar ook in landen als Chili, Peru, Nicaragua en 
meer algemeen bij voorlichtingsprogramma’s gebruikt bij interventies die uitgaan van een 
model van sociale actie.
Ook in een onderwijssetting waar hoge eisen gesteld worden aan de autonomie van leerlingen 
blijft de docent een belangrijke factor in het totale leerproces. Op school blijft de leerkracht 
formeel verantwoordelijk voor het bereiken van de eindtermen. Wanneer dit maatschappelijk 
aspect verdwijnt ontstaat het leren dat zo men wil ‘autodidactische’ kenmerken draagt. Van 
volledige sturing van het leerproces door het individu in een onderwijsinstelling kan geen 
sprake zijn. Onderwijsvormen die de leerinhouden vrijlaten (Illich,1972) bevorderen autono­
mie, maar missen het maatschappelijk keurmerk. Zelfs als besloten wordt tot onderwijs­
vormen waarbij leerlingen zonder enige steun hun eigen leerinhouden en methodiek kunnen 
kiezen dan nog blijft er een moment waar getoetst wordt of maatschappelijk gewenste 
kwalificaties beheerst worden. Deze kwalificaties dienen onder alle omstandigheden te 
worden vastgelegd in algemeen geaccepteerde regelingen. Uiteindelijk zullen dus ook leer­
lingen zoals Illich die beschrijft zich richten op dergelijke eisen als ze willen voldoen aan 
maatschappelijke gewenste criteria. De keuze van leerinhouden kan nooit volledig vrij zijn of 
worden in een situatie waar een civiel effect beoogd wordt aan het einde van het leerproces. 
Dit neemt niet weg dat autonomie voor leerlingen op school mogelijk blijft. Scholen die 
welbevinden van leerlingen nadrukkelijk nastreven kunnen van deze mogelijkheid gebruik 
maken.
Binnen onderwijskundige kringen is het belang van onderzoek naar het reguleren van leren 
sterk toegenomen. Afhankelijk van de gewenste resultaten en de moeilijkheidsgraad van 
leerstof worden leerlingen op verschillende manieren uitgenodigd hun eigen leerproces te 
controleren en te beheersen. We bespreken deze ontwikkelingen binnen de sociaal culturele 
context van dit moment. Immers, recente politieke maatregelen in Nederland stimuleren een 
dergelijke controle en regulatie. Daarbij staat impliciet het probleem gestuurd leren model 
voor het kunnen controleren en het beheren van het eigen leerproces, zoals dit onder andere 
door Boekaerts (1993, 1997) wordt besproken. Zij maakt onderscheid in didactische werkvor­
men op basis van leeractiviteiten en leerervaringen die men bij leerlingen wil bewerkstelligen.
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Bij de leeractiviteiten begrijpen, integreren, toepassen (BIT-model, de afkorting voor Begrip, 
Integratie, Toepassing) horen bepaalde didactische werkvormen, waarbij de instructierol van 
de docent zoveel mogelijk beperkt blijft. Bij de indeling in didactische werkvormen hanteert 
Boekaerts een continuüm van docent gerichte activiteiten naar leerling-gerichte activiteiten 
(bijvoorbeeld bij begrijpen van informatie noemt ze achtereenvolgens: doceervorm, 
demonstratievorm, spreekbeurt door leerling, teksten lezen en beluisteren, zelfontdekkings- 
methode en zelfstudie (inclusief geprogrammeerde instructie). Het is duidelijk dat leerlingen 
bij de zelfontdekkings-methode meer autonomie hebben dan bij doceren.
Bij integratie van informatie hanteert Boekaerts een indeling van gespreksvormen op basis 
van activiteit van docenten. De vrijheid van de docent betekent echter de onvrijheid van de 
leerlingen. De vier voornaamste gespreksvormen zijn volgens haar: het onderwijsleergesprek, 
het vraaggesprek, het interview, vragen beantwoorden. Leerlingen hebben bij elke gespreks­
vorm een andere activiteit te verrichten. Het is de docent die de vragen voorbereidt en de 
leerlingen uitnodigt antwoord te geven. Leerlingen zijn echter vrijer als ze een interview 
afnemen. Dan mogen zij immers vragen stellen en niet de docent. Daarnaast onderscheidt 
Boekaerts de vrije gespreksvormen, waarbij veel wordt overgelaten aan de creativiteit en 
vrijheid van leerlingen. Dit kunnen bijvoorbeeld open interviews zijn die leerlingen opnemen 
op een bandrecorder. De opname van het interview biedt op zijn beurt de docent de kans op 
controle van de kwaliteit van het interview en de mogelijkheid om leerlingen te begeleiden of 
kritiek te geven op hun interviewtechniek.
In probleem-gestuurd onderwijs formuleren leerlingen op basis van een case zelf hun 
leerproblemen en vervolgens zoeken ze op eigen gelegenheid de antwoorden op zelf 
geformuleerde leervragen (Wijnen, 1993). Systematisch en in wisselende samenstelling 
samenwerken met medeleerlingen is een belangrijk aspect van dit systeem. De docent blijft op 
de achtergrond en ondersteunt het leerproces en stuurt het bij. De sturing in de richting van de 
gewenste eindtermen wordt tot stand gebracht via goed gekozen cases die garant staan voor 
de nagestreefde beroepskwalificaties en het betreffende beroepsprofiel. Deze cases worden 
opgesteld door leerkrachten die hier sturend optreden ten aanzien van de vaardigheden en 
leerdoelen die bereikt moeten worden. Dit model biedt volgens de gebruikers vrijheid, maakt 
leerlingen actief, gemotiveerd, zelfstandig. Leerlingen ervaren het als plezierig dat ze niet de 
leerstof uit één leerboek systematisch ‘van buiten moeten leren’, maar vanuit verschillende 
informatiebronnen kunnen verwerven. De docent dient zich te realiseren dat hij fysiek niet in 
staat is zelf alle beschikbare bronnen uitputtend te kennen en te raadplegen. Leerlingen 
noemen regelmatig voor hem onbekende bronnen in hun rapportage tijdens een gezamenlijke 
sessie. De docent kan ingrijpen en voorstellen doen aan leerlingen voor het opzoeken van 
specifieke kwesties. Hij blijft in deze zin expert. Daarnaast beschikken leerlingen ook over 
door de opleiding aangewezen experts, die kunnen worden geraadpleegd. Voorwaarde voor 
een dergelijke aanpak is het creëren van een rijke leeromgeving, een zogeheten studieland­
schap. De leerstof wordt met andere woorden ontkoppeld van de docent.
Het werken met een continuüm van meer en minder autonomie op basis van gangbare 
werkvormen is in onze situatie een vruchtbaar benadering. We stellen ons een continuüm van 
werkvormen voor met aan de ene kant leerlingen die zich bereid tonen klassikaal te luisteren 
naar een leerkracht die leerstof overdraagt en aan de andere kant leerlingen die met hun 
leerkrachten durven discussiëren. Een nadere toelichting met betrekking tot de indeling van 
dit continuüm is op zijn plaats. Als een leerkracht besluit tot doceren, wordt van leerlingen 
gevraagd om aandachtig te luisteren. Leerlingen luisteren echter niet op eenzelfde wijze 
klassikaal naar een leerkracht die leerstof presenteert. Ze eigenen zichzelf een bepaald gedrag
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toe. Ook doceren biedt leerlingen de mogelijkheid tot autonomie. Hun vrijheid wordt 
bijvoorbeeld bepaald door het al of niet maken van aantekeningen. Ze kunnen hierbij volledig 
de leerstof overnemen zoals door de leerkracht voorbewerkt of ze kunnen tijdens de les zelf 
de geboden leerstof structureren. Dit vraagt echter een grotere vaardigheid van leerlingen en 
beslist meer zelfstandigheid. Er kan tijdens deze presentatie gebruik gemaakt worden van 
audiovisuele middelen. We erkennen dat de persoon van de leerkracht een belangrijke invloed 
heeft op de motivatie van de leerling om zich actief in te zetten om te leren.
De presentatie door een leerkracht kan vervangen worden door een schriftelijke presentatie 
van de leerstof waarbij opdrachten gegeven worden aan leerlingen. Hierbij wordt de leerstof 
onafhankelijk gemaakt van een individuele leraar. Luisteren en stilte zijn niet langer per se 
noodzakelijk. Dit betekent dat leerlingen alleen of samen de opdrachten kunnen maken die 
schriftelijk zijn vastgelegd door de leerkracht. De opdrachten kunnen ‘gesloten’ of ‘open’ 
geformuleerd’ worden door een leerkracht. Met name open geformuleerde opdrachten bieden 
leerlingen meer mogelijkheid tot autonoom handelen. Ze kunnen leerlingen deels zelfs de 
leerinhoud bepalen. Een klassiek voorbeeld is de leraar Nederlands die leerlingen de opdracht 
geeft een opstel te maken, waarbij leerlingen de keuze krijgen uit zes verschillende titels.
Wanneer nadrukkelijk leerlingen worden uitgenodigd samen te werken aan een opdracht 
ontstaat groepswerk. Hieraan dient de eis te worden gesteld dat leerlingen de opdracht niet 
alleen kunnen maken. Wanneer een leerling de opdracht ook alleen kan maken is er sprake 
van een individuele opdracht en niet van een groepsopdracht (Ebbens, 1997). De groep 
organiseert zich om de taak zoals die is gesteld door de leerkracht op te lossen en kiest 
daarvoor de gewenste activiteiten uit.
De grootste autonomie krijgen leerlingen wanneer ze worden uitgenodigd onderling te 
discussiëren. In de discussie dienen ze immers voor hun eigen opvattingen uit te komen en 
worden ze geconfronteerd met afwijkende opvattingen van medeleerlingen, terwijl ze 
tegelijkertijd hun medeleerlingen in hun eigen waarde dienen te laten. Dit stelt zeer hoge eisen 
aan de persoonlijkheid van leerlingen en het kunnen reguleren van eigen leeractiviteiten. Er 
wordt een groot appel gedaan op de sociaal emotionele component van zelfregulatie. Leer­
lingen kunnen er echter ook voor kiezen tijdens een discussie sociaal wenselijke antwoorden 
te geven of hebben redenen om te zwijgen, bijvoorbeeld omdat ze bang zijn voor een leer­
kracht of hun medeleerlingen. Ook op zulke momenten wordt door leerlingen gebruik 
gemaakt van de vrijheid die zij hebben op basis van de gehanteerde werkvorm. Wanneer 
leerlingen een groepsopdracht krijgen waarbij ze als groep en individu een standpunt moeten 
innemen ten aanzien van een onderwerp, kunnen leerlingen haast optimaal sturing geven aan 
het eigen leerproces. Ze reguleren samen het leerproces. Discussie en groepswerk in de klas 
brengen echter ook vaak onrust en risico met zich mee, juist omdat leerlingen niet altijd 
beschikken over de benodigde vaardigheden.
Alle bovengenoemde mogelijkheden staan leerkrachten ook zonder het studiehuis ter 
beschikking. Duidelijk is dat de leerkracht een sturende functie behoudt, maar deze functie 
indirect hanteert, namelijk via de structurering van een leeromgeving die mogelijkheid biedt 
tot autonomie en via directe feedback naar leerlingen. De kwestie is of de leerkracht bereid is 
leerlingen autonomie te geven en een andere rol als leraar te vervullen. Leerkrachten die 
voorstander zijn van meer autonomie voor leerlingen treden als leerkracht minder 
nadrukkelijk op. Men verdwijnt ogenschijnlijk naar de achtergrond en functioneert als 
begeleider, referent maar ook als een persoon die kan inspireren en motiveren. Ten opzichte
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van vroeger is vanuit een intrinsiek perspectief bezien het belang van de gelegenheid tot 
autonoom handelen sterk toegenomen.
4.3.1.4 Maakt de leerling gebruik van de gelegenheid die de school biedt tot autonoom 
handelen?
Leerlingen kiezen voor een bepaalde school of opleiding waar de te leren kwalificaties 
vastgesteld zijn. In hun keuze voor een school zijn ze vrij. Maar de autonomie die leerlingen 
ervaren, dient niet te worden gezocht in vrijheid van schoolkeuze, maar in de manier waarop 
leerlingen de kwalificaties aanleren tijdens de opleiding. Ontkoppeling van de leerstof van de 
docent - zoals bij probleem-gestuurd onderwijs of projectonderwijs - is voor een leerling de 
meest wezenlijke verandering qua onderwijsorganisatie: de vrije toegang tot bronnen van 
kennis naast de mogelijkheid tot het ontwikkelen van vaardigheden om deze bronnen ad­
equaat te kunnen raadplegen. Bij deze manier van werken ervaren leerlingen onmiddellijk een 
grote vrijheid van handelen. Deze manier van werken vereist uiteraard dat leerlingen de 
vaardigheid leren om te gaan met deze rijke bronnen. We komen hier op het terrein van de 
capaciteit tot autonoom handelen. Het gebrek aan vaardigheden leidt er toe dat leerlingen de 
geboden mogelijkheden niet altijd optimaal benutten.
Ook door een andere manier van begeleiden ervaren leerlingen dat er sprake is van autonoom 
handelen op school. Docenten dienen te accepteren dat ze als drager en overdrager van 
informatie een meer dienende rol zullen gaan spelen in het toekomstig onderwijs in sociaal- 
economisch bloeiende landen. Ze zullen zich vooral dienen te ontwikkelen tot experts op het 
gebied van leerprocessen en leerproblemen. We beschouwen dit als een winstpunt in de ont­
wikkeling binnen de beroepsgroep van leraren. Het gaat immers om de kerntaak van de leraar.
Docenten kunnen hun leerlingen helpen door manieren te noemen die gemakkelijker toegang 
geven tot de onoverzienbare kennisbronnen. Een docent kan bijvoorbeeld eerst zelf surfen op 
internet , ‘geschikte sites’ verzamelen en deze vervolgens op een homepage zetten, waardoor 
leerlingen gemakkelijker en sneller toegang krijgen tot specifieke informatie. Leerlingen kun­
nen door de school uitgenodigd worden via e-mail hun bevindingen te melden. Als ze per e­
mail een bericht naar de hun opleiding sturen, kan de school leerlingen feedback geven. Zo 
worden ze zelfs beloond voor hun activiteiten. Zo hoeven zelfs leerlingen van de basisschool 
niet langer terug te vallen op een boekje in de schoolbibliotheek, maar kunnen ze onafhan­
kelijk van de docent gebruik maken van actuele informatie.
Leerlingen hebben gewoonlijk te maken met hun eigen directeur en leraren. Overleg op meso­
niveau op de eigen school lijkt de hoogst bereikbare alledaagse vorm van controle over de 
eigen werksituatie op school. Wanneer leerlingen te veel kritiek uitoefenen op deze dagelijkse 
gang van zaken, hebben directieleden, leraren en bestuursleden het gevoel dat ze de zaken 
niet meer onder controle hebben. Men zal daarom proberen alsnog de controlemacht te 
herwinnen. Daarbij kan geheel of deels tegemoet gekomen worden aan de kritiek door 
leerlingen geuit. Binnen de bestaande machtsverhoudingen lijken leerlingen bij voorbaat het 
onderspit te delven als een school het machtswoord uitspreekt. Het alternatief voor leerlingen 
is de gang naar een beroepscommissie. Ook kan men de rechter vragen om een uitspraak te 
doen. Gewoonlijk wordt gekozen voor het verlaten van de school. Deze vorm van zelf­
standigheid ligt echter ver verwijderd van de didactische zelfstandigheid in de praktijk van 
elke dag. Onze voorkeur van autonoom handelen richt zich zoals gezegd vooral op dit han­
delen.
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4.3.1.5 Neemt de leerling het initiatief om alleen of samen met medeleerlingen 
autonoom te handelen conform de manier die het management biedt?
Om het leerproces op school zo goed mogelijk te organiseren conform hedendaagse 
onderwijskundige inzichten wordt controle door leerlingen meer en meer een vanzelfsprekend 
onderdeel van de onderwijsplanning. Wanneer leerlingen op school de mogelijkheid krijgen 
controle uit te oefenen, is nog niet gegarandeerd dat ze van deze mogelijkheid ook 
daadwerkelijk gebruik maken. Zo kunnen ze inschatten dat ze over te weinig informatie be­
schikken en dus beter hun mond kunnen houden als ze niet willen afgaan voor hun leraren en 
medeleerlingen. Als leerlingen inschatten dat het geven van kritiek in hun nadeel werkt, 
houden ze eveneens hun mond. Ze merken bijvoorbeeld dat docenten tegenmaatregelen 
nemen in de vorm van het geven van een lager cijfer of andere vormen van negatieve reïnfor- 
cement. Freire omschrijft deze effecten uitvoerig en bestempelt deze vorm van culturele actie 
als het gebruik maken van necrofiele machtstechnieken (Freire, 1973). De samenwerking met 
medeleerlingen kan minder effectief verlopen dan men hoopt. Dus kiest men er als leerling 
voor maar alleen te werken of met een beperkt aantal leerlingen. Leerlingen kunnen om 
diverse redenen weigeren om met bepaalde medeleerlingen samen te werken. Er kunnen zich 
dus allerlei omstandigheden voordoen die ertoe bijdragen dat leerlingen de gelegenheid die 
geboden wordt tot autonoom handelen niet aangrijpen.
Het is vooral in de klas dat leerlingen geconfronteerd worden met de mogelijkheid of 
onmogelijkheid tot autonoom handelen. Met name de acceptatie van nieuwe, autonomie 
bevorderende didactische werkvormen van de kant van de leerlingen is hier belangrijk. Leer­
lingen kunnen evenals voor andere werkvormen een voorkeur of afkeer tonen voor autonoom 
handelen. Veel hangt af van de manier waarop de leerkracht deze vorm aanbiedt. In eerste 
instantie zijn het leraren die zich verzetten tegen de mogelijkheid van meer autonoom han­
delen van leerlingen op school. Veel leerkrachten beschouwen het voor de klas staan en leer­
lingen onderwijzen synoniem met de mogelijkheid contact te hebben met hun leerlingen. 
Alleen zo krijgen ze in hun overtuiging de gelegenheid een dialoog te voeren met hun 
leerlingen. Verlies van klassikaal onderwijs wordt ervaren als verlies van deze mogelijkheid 
tot contact met leerlingen en cultuuroverdracht. Door deze houding kunnen leerkrachten hun 
leerlingen negatief beïnvloeden wat betreft hun voorkeur voor autonoom handelen. Het kan 
inhouden dat een leerling vervolgens geen gebruik maakt van de gelegenheid tot autonoom 
handelen die op school gegeven wordt. Het sleutelwoord binnen de nieuwe didactische 
aanpak is coöperatie tussen leerlingen onderling en met hun leraren. Maar ook binnen een 
traditionele onderwijssituatie wordt dit gedrag belangrijk gevonden.
Activiteiten met betrekking tot het reguleren van leren kwamen in 1994 nog amper op scholen 
voor. Het waren experimenten (Vermunt,1992; De Jong,1996). Het feit doet zich voor dat ook 
anno 2000 op scholen nog niet alle noodzakelijke voorzieningen aanwezig zijn met betrek­
king tot autonoom handelen. Recent onderzoek (Bolhuis, 2000) toont aan dat ook leerkrachten 
qua onderwijsgedrag nog niet echt toegerust zijn voor het aanleren van de vaardigheden 
betreffende autonoom handelen op school. Dit betekent dat de gelegenheid tot autonoom han­
delen op school voor leerlingen niet optimaal is. Leerlingen moeten soms zonder een ade­
quaat leerboek voor leerlingen werken. Ze beschikken echter ook nog niet over alle vereiste 
vaardigheden met betrekking tot autonoom handelen op school. Dit gemis heeft gevolgen 
voor de factor capaciteit.
4.3.2 Motivatie tot autonoom handelen
Een school die besluit leerlingen ‘controle’ toe te staan, is bereid om op organisatorisch- 
didactisch niveau een aantal maatregelen te treffen die ‘autonomie’ bevorderen. Dit beleid
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werkt echter alleen als leerlingen vervolgens inderdaad gemotiveerd zijn zelf initiatieven te 
nemen, terwijl tevens de leerkrachten bekwaam dienen te zijn om de nieuwe spelregels 
efficiënt en met overtuiging uit te voeren. Dit maakt implementatie van ‘autonoom handelen 
op school‘ gezien vanuit organisatorisch-didactisch perspectief tot een tamelijk gecom­
pliceerde operatie. In principe bevordert autonoom handelen de motivatie (vergelijk locus of 
control theorie), terwijl ook de omgeving op school positief kan bijdragen tot verhoogde 
motivatie. We splitsen ook de factor motivatie uit naar intrinsieke en extrinsieke factoren en 
lichten deze vervolgens toe. Onze aandacht richt zich op de volgende aandachtspunten:
Extrinsiek:
de motivatie of belangstelling..wordt opgeroepen door buiten de persoon gelegen oorzaken 
(Poiesz, 1999,p.65)
welk aspiratieniveau hebben direct betrokken leerkrachten en ouders betreffende de 
prestaties van de kinderen op school?
- doen externen een beroep op zelfcontrole als een kwaliteit van het individu ?
Intrinsiek:
motivatie die voortkomt uit de factoren die hun oorsprong vinden in de persoon zelf 
(Poiesz,1999, p.65)
- is een leerling gemotiveerd om naar school te gaan?
- draagt volgens een leerling zelfcontrole op school bij aan eigen prestaties en doelen?
- hoe schat een leerling de voordelen in die autonoom handelen biedt in vergelijking tot 
ander handelen op school?
4.3.2.1 Aspiratieniveau van direct betrokkenen met betrekking tot prestaties
Aan leerlingen worden eisen gesteld. Echter, te hoge verwachtingen van leerkrachten of 
ouders kunnen de motivatie van leerlingen verlammen. Ze kunnen immers toch nooit beant­
woorden aan wat hun ouders of leerkrachten van hen verlangen.
4.3.2.2 Een beroep op de zelfcontrole als een kwaliteit van het individu
Onderwijs dat autonoom handelen bevordert doet een direct beroep op de eigen motivatie van 
het individu. Onderwijskundigen hebben eerder autonomie van leerlingen tot basisprincipe 
van hun onderwijsorganisatie gemaakt (Montessori-onderwijs, Jenaplanschool, het taken- 
systeem van Parkhurst, de ‘Arbeitschule’, de Vrije School, Freinet school, de Werkplaats van 
Kees Boeke). Al deze onderwijsvernieuwers hadden als belangrijk doel de motivatie van 
leerlingen voor het onderwijs dat hen aangeboden werd te vergroten door leerlingen de 
gelegenheid te bieden tot een eigen bijdrage aan het onderwijs. Het appel dat het autonoom 
handelen doet op leerlingen is van dien aard, dat leerlingen meestal spontaan in actie komen. 
Autonoom handelen stimuleert de motivatie en leraren maken er gebruik van.
Dat een goede relatie tussen docent en leerling belangrijk is in de didactische situatie wordt 
alom erkend. Een leerkracht met goede contacten met leerlingen wordt bij ons in navolging 
van Coleman, Hoffer & Kilgore (in Sowell, 1996) gezien als belangrijke dimensie voor het 
bevorderen van en in stand houden van de motivatie van leerlingen. Goed contact met de 
leerkracht en een goede uitvoering van werkvormen die deze leerkrachten hanteren bij het 
uitvoeren van hun taak als leraar zijn weliswaar twee onderscheiden grootheden, maar samen 
bepalend voor de motivatie van leerlingen om zelf actief te zijn en te blijven en van invloed 
op de perceptie van de didactische werkvormen die op school gebruikt worden. 
Aanmoediging door leraren en ouders blijft van wezenlijk belang voor een goed verloop van 
het leerproces van leerlingen. We noemen deze aspecten hier. In feite betreffen het echter
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aspecten met betrekking tot de gelegenheid tot dan wel capaciteit van autonoom handelen op 
school. Een ouder die zijn kind overhoort biedt in feite extra training aan.
4.3.2.3 Motivatie voor school
Leerlingen worden geconfronteerd met een aantal programma-eisen die op een bepaalde 
manier moeten worden gerealiseerd. De mogelijkheid bestaat dat leerlingen noch aange­
sproken worden door de inhoud noch door de manier van werken die op school gebezigd 
wordt. In dit geval kiezen leerlingen liever voor een alternatief voor school. Werken. Juist 
deze mogelijkheid wordt hen afgenomen door de wet. Dit betekent dat op school altijd een 
aantal leerlingen aanwezig is dat niet gemotiveerd is voor school en zich duidelijk negatief uit 
ten opzichte van het schoolgebeuren.
4.3.2.4 Controle als subjectieve evaluatie
Er zijn leerlingen met interne en externe locus of control. Dit betekent dat leerlingen op basis 
van leerling-kenmerken meer of minder gemotiveerd zijn om autonoom te handelen. Leer­
lingen kunnen een inschatting maken in hoeverre zij zelf op basis van eigen inspanningen 
bijdragen aan hun schoolsucces.
4.3.2.5 Inschatting van de voordelen die autonoom handelen biedt
Wanneer leerlingen merken dat zelf initiatieven nemen niet loont, omdat hun initiatief feitelijk 
door het gedrag van leerkrachten onnodig wordt, zullen ze gedemotiveerd kunnen raken. Ze 
kunnen besluiten dat het zelfstandig werken op school hen meer tijd kost en vervolgens hun 
onwil tonen tot autonoom handelen. Ook kunnen ze het plezieriger vinden dat niet zij zelf 
maar anderen hen ter verantwoording roepen met betrekking hun leerprestaties.
4.3.3 Capaciteit tot autonoom handelen
De laatste factor betreft de capaciteit tot autonoom handelen. We vragen ons af in hoeverre 
een leerling de capaciteit heeft om zich zelf te kunnen controleren en of hij aanvullende 
ondersteuning op school krijgt als deze capaciteit ontbreekt? Leraren neigen ertoe de 
capaciteit van hun leerlingen te onderschatten. Ook de capaciteit tot autonoom handelen 
schatten ze lager in. Vorderingen en prestaties van leerlingen schrijven leerkrachten eerder toe 
aan hun eigen didactische kwaliteiten of het gebruik van de juiste methode dan aan de 
capaciteit van de leerling om zich autonoom de leerstof eigen te maken. Ook deze laatste 
factor kunnen we wederom indelen naar intrinsieke en extrinsieke factoren. Onze aandachts­
punten ten aanzien van capaciteit tot autonoom handelen zijn:
Extrinsiek:
van buiten af komende hulp, ondersteuning of assistentie die de eigen mogelijkheden als 
persoon vergroten (Poiesz, 1999,p.67)
- ontvangen leerlingen steun van de ouders, leerkrachten of medeleerlingen 
Intrinsiek:
de capaciteit die de persoon zelf, niet geholpen door wie of wat ook, ter beschikking heeft en 
die inzetbaar is voor de taak (Poiesz, 1999,p.65)
- beschikken leerlingen over de door school gevraagde vaardigheid tot zelfcontrole
- krijgen leerlingen trainingsmogelijheden om autonoom te leren handelen op school 
of in hoeverre kunnen ze zichzelf al sturen
4.3.3.1 Steun ontvangen van ouders, leerkrachten of medeleerlingen
Leerlingen zijn nog in ontwikkeling. Ze beschikken nog niet over alle vaardigheden die een 
volwassene heeft. Alleen daarom kunnen ze nog niet voldoen aan de primaire eis van
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autonomie die de mens heeft. Men is nog fundamenteel aangewezen op andere volwassenen. 
Juridisch wordt hen om deze reden het recht tot autonomie nog onthouden. Dit alles betekent 
dat volwassenen, met name ouders en leraren aanvullende capaciteiten bij schoolgaande 
jongeren ontwikkelen die autonoom handelen mogelijk moeten maken. Ze kunnen die hulp 
zelf bieden of juist leerlingen trainen in de vaardigheid tot autonoom handelen op school en 
zo hun capaciteit vergroten. Ze helpen bijvoorbeeld leerlingen bij het maken van opdrachten 
thuis of op school. Vygotsky spreekt van de zone van de naaste ontwikkeling: leerlingen 
kunnen onder leiding van de volwassenen handelingen verrichten die ze zonder deze steun 
nog net niet kunnen uitvoeren.
4.3.3.2 Beheersingsniveau van de door de school gevraagde vaardigheid tot 
zelfcontrole
Kenmerkend voor de recente vernieuwingsvoorstellen is het beroep dat gedaan wordt op 
leerkrachten om bij leerlingen vaardigheden te ontwikkelen die hen onafhankelijk maken van 
de docent. De docent blijft echter in gebreke, stelden we. Het omgekeerde is uiteraard ook 
mogelijk: leerlingen beschikken niet over de competenties, die de samenleving bij hun aan­
wezig acht. Het gaat hier om het aanleren van cognitieve en sociaal-emotionele dan wel regu­
latieve vaardigheden die leerlingen ondersteunen in hun actie om hun eigen leerproces onder 
controle te krijgen en te continueren. Leerlingen moeten ervaring opdoen, zich zelf trainen om 
daadwerkelijk controlerend te kunnen handelen in hun schoolsituatie. Sociaal/ culturele 
omstandigheden kunnen evenwel leerlingen weerhouden zich mondiger te gedragen. Opko­
men voor een eigen mening en kritiek durven uiten kan nadelig uitpakken voor iemands 
schoolcarrière of zelfs beroepscarrière. De kans dat leerlingen controle uitoefenen op school 
zonder bedreigd te worden of zonder hun eigen carrière in de waagschaal te stellen neemt toe, 
als leerkrachten deze controlerende activiteit van hun leerlingen als normaal gedrag ervaren.
4.3.3.3 Aanwezigheid en training van zelfsturing
Met name het zelf kunnen reguleren van het eigen leerproces via het ontwikkelen van (meta) 
cognitieve en emotionele vaardigheden en strategieën is een belangrijke voorwaarde voor het 
autonoom kunnen handelen op school. Voorstanders van het studiehuis en zelfstandig leren 
helpen leerlingen hun capaciteit tot autonoom handelen te vergroten en maken dit aspect tot 
onderdeel van het curriculum. Deels beschikken leerlingen al over dergelijke vaardigheden.
4.4 Autonoom handelen van leerlingen in een autonomie bevorderende school
Als de kerndoelen een vast gegeven zijn voor de schoolorganisatie kan autonomie geen 
betrekking hebben op het zelf kunnen vaststellen van het curriculum, wel op de manier 
waarop het curriculum in de concrete onderwijssituatie vorm krijgt. Een duidelijke inperking 
van de autonomie van leerlingen is daarmee gegeven. Autonoom handelen heeft betrekking 
op de vrijheid van handelen die elke leerling heeft op basis van de gehanteerde werkvormen 
op school en de invloed die een leerling heeft op het bepalen van de leerinhouden voor zover 
daarvoor de mogelijkheid zich voordoet binnen het kader van de vastgestelde eindtermen per 
leerweg. Leerlingen zijn echter geen “Einzelgänger” op school, maar vormen een sociale 
groep. Samenwerken en samen vormgeven aan het autonoom handelen op school is dus 
belangrijk. De autonomie-bevorderende school doet aldus recht aan de twee wezensken­
merken van de mens door ons eerder beschreven.
In deze studie wordt het handelen van leerlingen ingedeeld op basis van meer of minder 
zelfstandig handelen op school conform Poiesz indeling. Andere modellen, zoals bijvoorbeeld 
leerpsychologische modellen laten zich goed in dit model inpassen. Autonoom handelen op 
school kan omschreven worden als de mogelijkheid van een leerling om op school binnen het
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kader van een welomschreven curriculum, alleen en samen met anderen leeractiviteiten uit te 
voeren, die noodzakelijk zijn voor het bereiken van de gewenste doelstellingen van dit 
curriculum, waarbij een leerling zelf en samen met anderen de regelcapaciteit ontwikkelt om 
activiteiten te plannen en in principe met succes af te ronden. Daarbij stemt de leerling in met 
de regel dat het uiteindelijk oordeel over de kwaliteit van de door hem geleverde inspanning 
door de schoolorganisatie wordt gegeven. Autonoom handelen wordt dus in deze studie 
gedefinieerd als een activiteit van leerlingen op school, waarbij een leerling alleen en in 
overleg met medeleerlingen en vertegenwoordigers van de school een eigen voorkeur voor 
wat betreft zijn manier van leren kenbaar kan maken en - voor zover de school de gelegenheid 
biedt - ook kan uitvoeren. Op basis van didactische differentiatie op school krijgt een leerling 
de mogelijkheid samen met medeleerlingen conform zijn voorkeur voor de respectieve 
leervormen zich de gestelde eindtermen van het door hem gekozen onderwijs eigen te maken. 
Het effect van een dergelijke didactische organisatie is een meer dialogische relatie tussen de 
persoon die leert en de organisatie die onderwijs aanbiedt. Een dergelijke schoolorganisatie is 
zich nadrukkelijk bewust van de noodzaak leerlingen te helpen bij het aanleren van meta­
cognitieve en sociaal-emotionele vaardigheden die nodig zijn voor het verwerven van de door 
de samenleving gesanctioneerde eindtermen. De schoolorganisatie die deze mogelijkheid van 
didactische differentiatie aanbiedt aan leerlingen wordt in deze studie ‘autonomie- 
bevorderende school’ genoemd, met dien verstande dat een autonomie-bevorderende school 
via bevordering van autonoom handelen van leerlingen leren ook nadrukkelijk het welbe­
vinden van de leerlingen als doelstelling nastreeft.
Een complicatie voor ons onderzoek is dat nog steeds docenten de werkvormen bepalen. Dit 
betekent niet dat docenten leerlingen geen ruimte bieden tot zelfstandig handelen. Het maakt 
het echter wel noodzakelijk de gekozen werkvormen te beschrijven qua autonomie-gehalte. 
De classificatie van werkvormen van Boekaerts is voor ons van belang om de gelegenheid 
van leerlingen tot autonoom handelen op school in kaart kunnen brengen. De door docenten 
gekozen werkvormen bieden vanuit hun eigen kenmerken een verschillende ruimte voor 
leerlingen om zelfstandig te handelen. Met dit effect wordt rekening gehouden in dit 
onderzoek. Didactische werkvormen worden beoordeeld op basis van de inherente kenmerken 
ten aanzien van autonomie van handelen voor leerlingen. De kwaliteit van de uitvoering van 
de kant van leraren blijft uiteraard van invloed op de waardering die leerlingen tonen voor 
deze werkvormen.
Objectief gezien ontbreken momenteel een aantal randvoorwaarden voor een optimaal 
autonoom handelen van leerlingen op scholen. Dit gegeven is ook van invloed voor onze 
onderzoeksopzet. Lokalen zijn bijvoorbeeld niet aangepast. Er zijn te weinig boeken of com­
puters. Docenten beschikken nog niet over voldoende vaardigheden leerlingen te begeleiden. 
Leerlingen zelf hebben ook niet altijd de benodigde vaardigheden ontwikkeld. Dit objectieve 
manco houdt niet in dat autonoom handelen bij voorbaat geen kans maakt op scholen. 
Wanneer een school een beperkt aanbod doet qua autonoom handelen, kunnen leerlingen toch 
het vertrouwen hebben dat ze op school voldoende mogelijkheid krijgen. Schoolgaande 
jongeren maken op basis van de op school aangetroffen situatie een inschatting van de kansen 
die ze hebben hun eigen doelen en middelen in te zetten, c.q. autonoom te handelen. Een 
autonomie bevorderende school is een school waar leerlingen nadrukkelijk het vertrouwen 
ontwikkelen dat ze op school over de vereiste middelen kunnen beschikken die zullen leiden 
tot het uiteindelijk door hen zelf, de school en maatschappij verlangde schoolsucces. We 
hopen aan te tonen dat ook het welbevinden toeneemt van leerlingen, als ze op school de 
gelegenheid krijgen tot autonoom handelen en hiermee ook kunnen en willen omgaan.
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Hoofdstuk 5: Methode van onderzoek met betrekking tot het meten van autonoom 
handelen op school en welbevinden op school
In de vier voorafgaande hoofdstukken hebben we besproken welke betekenis we geven aan de 
begrippen welbevinden, autonomie en autonoom handelen op school. In dit hoofdstuk 
bespreken we hoe we welbevinden op school en autonoom handelen op school operatio­
naliseren. We onderzoeken de geschiktheid van onze operationalisatie via een exploratieve 
factoranalyse en we gebruiken het resultaat van de analyse voor de definitieve formulering 
van onze vraagstelling en onderzoeksopzet.
5.1 Keuze voor een secundair onderzoek op basis van de HBSC-survey
De beschikbare vragenlijsten met betrekking tot welbevinden confronteren ons zoals verwacht 
met terminologische problemen: de Index of Well-being wordt bijvoorbeeld als onderzoeks­
instrument gebruikt voor het vaststellen van de kwaliteit van leven van burgers van de USA. 
Ook Edlinger, Houymans, Tijhuis & Feskens (1998) maken gebruik van een lijst van items 
(Rand-36) die kwaliteit van leven meten. Spruit & Tazelaar (1987) brengen welbevinden in 
verband met sociale steun. Veenhoven (1996) zoekt wat welbevinden betreft vooral naar 
internationale indicatoren, die geluk en blijdschap bepalen als criterium voor kwaliteit van 
leven. Voorwaarden voor welbevinden zoals sociale stabiliteit, rijkdom, een milieu zonder 
milieuvervuiling, leven in een land zonder problemen vanwege overbevolking hebben volgens 
hem ontegenzeggelijk invloed op menselijk geluk, maar kunnen dit geluk niet uit zichzelf ver­
klaren. Zijn criterium ‘lang leven’ biedt ons geen perspectief, omdat belangrijke indicatoren 
voor vroegtijdig sterven zoals slechte hygiënische condities, armoede en sterfte onder jonge 
kinderen bij adolescenten in Nederland nauwelijks een rol spelen. Dawson, Bongers & Hilde­
brandt (1998) meten welbevinden vooral op basis van negatieve klachten. Ook bij operatio- 
nalisaties van mentale gezondheid treffen we een negatieve benadering aan (PSBH,1999). 
Positieve aspecten van welbevinden zoals geluk en blijdschap komen we tegen in onderzoek 
naar gezondheid van schoolgaande jongeren zoals in de HBSC-survey (WHO, 1994) en bij 
Bennetts (2000).
We stellen voor gebruik te maken van de HBSC-survey, versie NL 1994 (Health Behaviour 
among School-aged Children). Praktische overwegingen spelen een belangrijke rol bij onze 
keuze voor een secundair onderzoek. In de HBSC-survey van 1994 is mede dankzij de inspan­
ning van de auteur in samenwerking met Vlaamse en Noorse collegae optioneel de mogelijk­
heid geboden te vragen naar schoolervaringen van jongeren. De betreffende survey wordt om 
de drie jaar onder auspiciën van de WHO afgenomen in 23 landen. In dit onderzoek worden 
jongeren uitgenodigd te rapporteren over eigen gezondheid en welbevinden. Op basis van 
onze domein-specifieke opvatting van welbevinden zoeken we binnen deze survey naar items 
die betrekking hebben op de waardering voor het domein school, waardering voor sociale 
steun in relatie met school, waardering voor het zelf kunnen beïnvloeden van de schoolsituatie 
en energie. De items voor het meten van autonoom handelen op school ontlenen we eveneens 
aan het HBSC-onderzoek. Het doel van deze cross-culturele survey (Wold & Aaro, 1994) is 
in kaart te brengen of en welke trends jongeren uit verschillende landen tonen qua gezond 
gedrag, inclusief hun welbevinden. Het gedrag van jongeren heeft betrekking op voedings­
gewoonten onder jongeren, roken, seksueel gedrag, alcoholgebruik, psychologisch welbevin­
den, verwondingen, maar ook gedrag op school. De Task Force-NL heeft nog extra items 
toegevoegd met betrekking tot school. De school wordt gezien als een setting waarbinnen 
bevordering van gezondheid en welbevinden mogelijk is.
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5.2 Beperkingen en mogelijkheden
De respondenten van de HBSC-survey vallen binnen onze doelgroep (zie p.8/9): 
schoolgaande jongeren afkomstig uit het basisonderwijs en het voortgezet onderwijs. De aard 
van de beschikbare items van de HBSC-survey biedt ons verder de mogelijkheid te kiezen uit 
een groot aantal vragen betreffende het schoolleven van jongeren en hun welbevinden. We 
zijn ons er echter ook van bewust dat de keuze voor het gebruik van een bestaand instrument 
beperkingen met zich meebrengt. We kunnen geen invloed uitoefenen op de kwaliteit en 
omvang van het materiaal. O.a. via participerende observatie op scholen, het afnemen van 
testen die de capaciteit van leerlingen meten ten aanzien van autonoom handelen op school, 
experimenten met autonoom handelen op school en meting van prestaties van leerlingen 
gekoppeld aan methoden van autonoom handelen op school hadden we meer en wellicht 
betere gegevens kunnen verzamelen. Voor gebruik van genoemde alternatieven ontbraken ons 
echter de middelen.
We zijn nagegaan of een longitudinale opzet van ons onderzoek mogelijk is. De betreffende 
survey is immers ook in 1989 en 1991 in Nederland afgenomen. Dit zou ons de mogelijkheid 
bieden na te gaan of autonoom handelen op school is toegenomen gedurende het laatste 
decennium. Een longitudinale opzet van ons onderzoek blijkt evenwel niet mogelijk. In de 
survey 1989 ontbreken gegevens over school en autonoom handelen op school. Onze 
inspanning om in de survey van 1991 vragen betreffende de school toe te voegen was 
succesvol, maar te beperkt van omvang. Eerst in 1994 is sprake van een uitgebreide reeks 
vragen over de school als setting. Gebruik van de internationale gegevens stuit op identieke 
bezwaren. Er ontbreken een aantal vragen.
5.3 Beschrijving van de proefpersonen
Het feit dat we een secundaire analyse uitvoeren houdt in dat de onderzoeksgroep eveneens 
bepaald is. De proefpersonen van ons onderzoek zijn schoolgaande jongeren die meegedaan 
hebben aan het HBSC-onderzoek in Nederland afgenomen in 1994. De leerlingen (N = 4623) 
die hebben meegedaan aan het HBSC-onderzoek variëren in de leeftijd van 11 tot 17 jaar. Het 
aantal jongens en meisjes is nagenoeg gelijk. Ook is sprake van een evenwichtige leeftijds­
opbouw. De leerlingen in Nederland zijn afkomstig uit groep 8 van het basisonderwijs en 
klas 2 of klas 4 van het voortgezet onderwijs. De leerlingen bezoeken verspreid over heel 
Nederland scholen in het regulier en het speciaal onderwijs. Niet alle leerlingen hebben alle 
vragen ingevuld. We hebben ervoor gekozen in de verdere analyse alleen de gegevens van die 
leerlingen te gebruiken die alle vragen hebben beantwoord. We zijn nagegaan of het weglaten 
van gegevens van invloed was op de frequentieverdelingen op alle items. Dit bleek nauwelijks 
het geval. Onze keuze houdt in dat we voor dit onderzoek beschikken over een bestand van 
3283 leerlingen (zie bijlage, tabel 1). Dit bestand gebruiken we in onze verdere beschrijving 
en analyse. Als algemene kenmerken van onze doelgroep hanteren we de gegevens 
betreffende geslacht, regulier of speciaal onderwijs en schooltype (basisonderwijs/ 
voortgezet onderwijs). We maken geen gebruik van de variabelen klas en leeftijd. Deze 
kenmerken vallen immers grotendeels samen met de schoolkenmerken basisonderwijs of 
voortgezet onderwijs. Tenslotte willen we nagaan in hoeverre het behoren tot regulier of 
speciaal onderwijs van belang is. We maken daarbij geen verder onderscheid in school­
soorten. Dit onderscheid speelt alleen binnen het voortgezet onderwijs een rol. In het regulier 
onderwijs zijn echter de leerlingen uit het VBO oververtegenwoordigd. In het speciaal 
onderwijs is het aantal leerlingen per soort school soms te gering om onderscheid te maken of 
het valt samen met het onderscheid basisonderwijs/ voortgezet onderwijs.
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5.4 Afnameprocedure
De beslissing om gebruik te maken van een bestaand gegevensbestand heeft consequenties 
voor de data-verzameling in dit onderzoek. We kunnen slechts beschrijven hoe deze data­
verzameling feitelijk heeft plaatsgevonden en kritische kanttekeningen maken bij de gevolgde 
procedure.
De vragenlijst van de HBSC-survey is in februari 1994 toegestuurd naar 133 at-random 
getrokken scholen, verspreid over heel Nederland. De gegevens zijn verzameld via cluster­
sampling (klassen leerlingen). De directie van de school had de vrijheid om zelf een klas aan 
te wijzen voor het afnemen van de survey. De afname van de enquête vond klassikaal plaats 
in aanwezigheid van een docent en duurde maximaal vijftig minuten. In het speciaal onder­
wijs hebben leerkrachten bij uitzondering extra toelichtingen gegeven vanwege de handicap 
van leerlingen (bijvoorbeeld de vraag hardop voorlezen en dan pas laten invullen). Soms is er 
een pauze ingelast om deze leerlingen niet te lang te belasten. De afname duurde in het 
speciaal onderwijs soms twee uur. Niet uitgesloten kan worden dat er tijdens de afname 
‘nieuwsgierige leerkrachten’ rondliepen. De scholen hebben op ons verzoek onmiddellijk na 
afname de ingevulde vragenlijsten retour gezonden. Van de in totaal 6000 verzonden 
vragenlijsten zijn er 4623 formulieren (77%) in het oorspronkelijke gegevensbestand opge­
nomen.
5.5 Selectie van items met betrekking tot welbevinden en autonoom handelen op school
Welbevinden omschreven we (zie paragraaf 1.7) als de perceptie van positieve gevoelens, die 
opkomen bij een persoon, die zich in zijn omgeving (nader te specificeren in een aantal 
levensdomeinen) gesteund weet door medemensen en die niet alleen de kwaliteiten van een 
specifiek levensdomein waardeert maar ook waardering heeft voor eigen mogelijkheden om 
invloed uit te oefenen op dit levensdomein. De perceptie van positieve gevoelens kan vervol­
gens leiden tot toename van energie bij een persoon. Voor het selecteren van items met 
betrekking tot welbevinden gebruiken we deze definitie en de vier eerder genoemde (zie p.22) 
kenmerken van welbevinden. We beperken ons dus tot die items die betrekking hebben op 
welbevinden op school. Het gaat ons om items die de waardering van leerlingen uitdrukken 
voor:
1 welbevinden binnen één domein van kwaliteit van bestaan: het domein school
2 de sociale steun in relatie met school
3 de eigen mogelijkheid tot handelen in relatie tot school
4 de eigen energie in samenhang met het domein school.
Selectie van items voor autonoom handelen op school vindt plaats op basis van het 
gedragsmodel van Poiesz, dat we gekozen hebben als uitgangspunt voor een beschrijving van 
autonoom handelen op school. Te selecteren items worden ingedeeld conform de categorieën: 
gelegenheid, motivatie en capaciteit. Binnen deze drie categorieën wordt onderscheid 
gemaakt tussen intrinsieke en extrinsiek aspecten van autonoom handelen op school (zie 
paragraaf 4.2). Op te nemen items beantwoorden op basis van de indeling van Poiesz aan één 
van de volgende voorwaarden:
1 Het item meet de gelegenheid (intrinsiek en extrinsiek) die leerlingen op school 
aangeboden wordt tot autonoom handelen
1.1 het item meet de frequentie van op school gehanteerde werkvormen, waarbij
onderscheid gemaakt wordt tussen werkvormen met meer of minder autonomiegehalte
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vraag 4.3.1.1 en vraag 4.3.1.2 in hoofdstuk 4)
1.2 het item meet werkomstandigheden die bevorderend of remmend kunnen werken op 
autonoom handelen
(vraag 4.3.1.1 in hoofdstuk 4)
1.3 het item meet de vrijheid van handelen die de leerling op school zelf neemt.
(vraag 4.3.1.4 en vraag 4.3.1.5 in hoofdstuk 4)
1.4 het item meet de voorkeur van leerlingen op het gebied van werkvormen en lesinhouden 
(vraag 4.3.1.5 in hoofdstuk 4)
2 Het item meet motivatie (intrinsiek en extrinsiek) van leerlingen voor autonoom 
handelen
2.1 het item meet in hoeverre motivatie bevorderd of geremd wordt door anderen 
(vraag 4.3.2.1 en 4.3.2.2 in hoofdstuk 4)
2.2 het item meet de motivatie van de leerling om zelf activiteit te blijven ontplooien ten 
behoeve van tijdsbesteding in samenhang met schoolactiviteiten.
(vraag 4.3.2.3, vraag 4.3.2.4, vraag 4.3.2.5 in hoofdstuk 4)
3 Het item meet de capaciteit (intrinsiek en extrinsiek) van de leerling om zelf 
autonoom te handelen
3.1 het item meet de capaciteit van de leerling om autonoom te handelen 
(vraag 4.3.3.2 in hoofdstuk 4)
3.2 het item meet de extrinsieke capaciteit die een leerling krijgt bij autonoom handelen: 
de relatie/ samenwerking tussen leerlingen onderling en leerlingen en docenten 
(vraag 4.3.3.1 en 4.3.3.3 in hoofdstuk 4)
5.6 Operationalisatie van de variabelen welbevinden en autonoom handelen op school
Voor de operationalisatie van onze begrippen autonoom handelen op school en welbevinden 
op school maken we, zoals vermeld, gebruik van de items van de HBSC-survey NL 1994. We 
gaan als volgt te werk bij onze selectie van items. Allereerst splitsen we de betreffende items 
uit naar welbevinden en autonoom handelen op school. De geselecteerde items delen we 
vervolgens in conform bovenstaande schema’s.
5.6.1 Keuze van de items voor welbevinden op school
We constateren dat voor het meten van welbevinden op school slechts een beperkt aantal 
items in aanmerking komen. Het merendeel van de HBSC- vragen heeft betrekking op het 
domein persoonlijke verzorging zoals voedingsgedrag, roken, medicijngebruik. De herkomst 
van de survey biedt hiervoor een afdoende verklaring. Het onderzoek bedoelde immers het 
gezondheidsgedrag van schoolgaande jongeren in kaart te brengen.
Items kenmerk 1 welbevinden domein school
1 Hoe vind je het op school ?
(ik vind het heel erg fijn, ik vind het fijn, ik vind het niet zo fijn, ik vind het helemaal niet 
fijn)
2 Hier op school worden leerlingen te streng behandeld
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
3 De regels op school zijn eerlijk
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
4 Ik zit graag op deze school
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
5 Ik voel me thuis op deze school
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(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
6 Onze school is schoon
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
Bovenstaande items geven aan in hoeverre een leerling graag deel uit maakt van de school en 
positief bij school betrokken is.
Items kenmerk 2 waardering voor sociale steun in relatie met school
7 De leerkrachten zijn geïnteresseerd in wie ik ben
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
Wat doe je als je  door anderen gepest wordt? Omcirkel op elke regel één getal.
(Ja, Nee)
8 uitkijken naar iemand die kan helpen
9 naar leerkracht gaan
10 naar mijn ouders gaan
11 naar andere volwassenen gaan
Het tweede kenmerk van welbevinden - het ervaren van sociale steun op school - meten we op 
basis van de mogelijkheid van een leerling om op zijn omgeving terug te vallen in een situatie 
dat men als leerling gepest wordt. Items die pestgedrag meten kunnen ogenschijnlijk op 
meerdere (in dit geval drie) bestaansdomeinen betrekking hebben. Het feit dat de leerlingen 
zich tot meerdere volwassenen kunnen richten in een situatie waar ze geconfronteerd worden 
met pesten is hier debet aan. Verbindende factor is echter het gegeven dat dit pestgedrag op 
school plaatsvindt. Het uitblijven van de ontwikkeling van één of meerdere strategieën wordt 
door ons positief geïnterpreteerd. Immers, leerlingen die geen strategie hoeven te ontwikkelen 
hebben deze strategie niet nodig, omdat ze niet of weinig gepest worden. Deze leerlingen zijn 
meer sociaal geaccepteerd en tonen in principe dus meer welbevinden. Sociale steun krijgen 
leerlingen ook als een leerkracht interesse toont in zijn leerlingen. Ook deze vraag selecteren 
we.
Items kenmerk 3 waardering voor eigen kunnen met betrekking tot school
12 Voel je je wel eens hulpeloos, machteloos?
(altijd, vaak, soms, bij uitzondering, nooit)
13 Ben je zeker van jezelf, heb je zelfvertrouwen ?
(altijd, vaak, soms, bij uitzondering, nooit)
14 Hoe vaak voel je  je  moe als je ‘s morgens naar school gaat ?
(zelden of nooit, af en toe, 1 tot 3 keer per week, 4 of meer keer per week)
Het derde kenmerk van welbevinden is de waardering die de leerling heeft voor zijn eigen 
kunnen. We treffen drie items aan die we kunnen gebruiken voor het meten van dit kenmerk: 
zelfvertrouwen, gevoel van hulpeloosheid/ machteloosheid en het gevoel waarmee leerlingen 
’s morgens naar school gaan. Dit laatste item heeft echter ook een element van energie in 
zich. Daarmee verwijst dit item ook naar kenmerk 4 waardering voor energie. Mede omdat er 
géén verdere items beschikbaar zijn binnen de HBSC-survey voor het meten van energie 
behalve dit laatst genoemde item besluiten we dit item op te nemen als kenmerk van 
waardering voor eigen kunnen.
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Items kenmerk 4 waardering voor energie
Voor factor 4 waardering voor energie treffen we binnen de HBSC-survey slechts één 
bruikbaar item aan. Het betreffende item verwijst echter zowel naar het eigen kunnen van een 
leerling als naar de beschikbare energie van een leerling. We hebben boven aangegeven waar­
om we dit item bij kenmerk drie het eigen kunnen hebben opgenomen. Er zijn geen vragen 
binnen de HBSC-survey die expliciet dit kenmerk meten.
Vervolgens gaan we na (zie tabel 5.1) of onze indeling van de veertien items in genoemde 
drie kenmerken van welbevinden ook in de feitelijke antwoorden van de leerlingen kan 
worden teruggevonden. We voeren daartoe een exploratieve factoranalyse (Principal Axis 
Factoring, drie factoren met varimax rotatie) uit. Deze factoranalyse wijst uit dat de items van 
het kenmerk sociale steun zich verspreiden over twee factoren. Het item ‘de leerkrachten zijn 
geïnteresseerd in wie ik ben ’ komt niet voor bij de factor sociale steun, maar bij de factor 
domein welbevinden op school. Het item ‘hoe vaak voel je je moe als je ‘s morgens naar school 
gaat? ’ maakt deel uit van de groep items die waardering voor eigen kunnen meten (zie tabel 
5.1). Daarmee krijgen we steun voor onze keuze dit item onder te brengen bij kenmerk 3: de 
eigen mogelijkheid tot handelen in relatie tot school (‘waardering voor eigen kunnen op 
school’).
Tabel 5.1: Factoranalyse welbevinden op school op basis van 3 factoren en 14 items




4 Ik zit graag op deze school 0,7634 0,0345 0,0943
5 Ik voel me thuis op deze school 0,7295 -0,0399 0,0992
1 Hoe vind je het op school ? 0,6173 0,0595 0,1971
3 De regels op school zijn eerlijk 0,4962 0,1384 0,0435
7 De leerkrachten zijn geïnteresseerd in wie ik ben 0,4401 0,1305 0,0907
2 Hier op school worden leerlingen te streng behandeld 0,4390 0,0894 0,0480
6 Onze school is schoon 0,4374 0,0443 0,0663
9 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? Naar leerkracht gaan 0,1199 0,6473 0,0695
10 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? Naar mijn ouders gaan 0,1145 0,5756 -0,0144
8 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? Uitkijken naar iemand die kan helpen 0,0782 0,4194 -0,0683
11 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? Naar andere volwassenen gaan -0,0054 0,3970 -0,0420
12 Voel je je wel eens hulpeloos, machteloos? 0,0738 -0,0835 0,6025
13 Ben je zeker van jezelf, heb je zelfvertrouwen ? 0,0641 -0,0537 0,4446
14 Hoe vaak voel je je moe als je ‘s morgens naar school gaat ? 0,1980 0,0568 0,3130
We besluiten het item ‘de leerkrachten zijn geïnteresseerd in wie ik ben’ te schrappen en de 
factoranalyse te herhalen met dertien items. Nu bestaat de eerste factor uit de zes 
geselecteerde items die de waardering van leerlingen representeren voor de school waarop 
leerlingen vertoeven. De items hebben betrekking op gevoelens die leerlingen waarnemen met 
betrekking tot school, het regiem op school en de verzorging van het gebouw. De tweede 
factor bevat een set items die weergeven of en bij wie leerlingen steun ervaren als ze op 
school gepest worden. Een hogere score betekent dat de leerling geen of weinig strategieën 
gebruikt en dus meer welbevinden toont. Factor drie omvat items die de waardering van 
leerlingen met betrekking tot hun eigen capaciteit weergeven.
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Tabel 5.2: Factoranalyse welbevinden op school op basis van 3 factoren op basis van 13 items
Omschrijving items/ Domeinen welbevinden Domein Sociale Eigen
welbevinden steun kunnen
4 Ik zit graag op deze school
op school 
0,7717 0,0442 0,0948
5 Ik voel me thuis op deze school 0,7366 -0,0311 0,1000
1 Hoe vind je het op school ? 0,6229 0,0685 0,1997
3 De regels op school zijn eerlijk 0,4816 0,1418 0,0484
2 Hier op school worden leerlingen te streng behandeld 0,4344 0,0951 0,0519
6 Onze school is schoon 0,4203 0,0464 0,0696
9 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? Naar leerkracht gaan 0,1126 0,6486 0,0705
10 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? Naar mijn ouders gaan 0,1132 0,5820 -0,0136
8 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? Uitkijken naar iemand 0,0731 0,4192 -0,0686
die kan helpen
11 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? Naar andere -0,0152 0,3938 -0,0422
volwassenen gaan
12 Voel je je wel eens hulpeloos, machteloos? 0,0738 -0,0825 0,6046
13 Ben je zeker van jezelf, heb je zelfvertrouwen ? 0,0585 -0,0551 0,4422
14 Hoe vaak voel je je moe als je ‘s morgens naar school gaat ? 0,1970 0,0598 0,3148
We zijn vervolgens de betrouwbaarheid van de drie factoren nagegaan. De betrouwbaarheid 
van de factor ‘welbevinden domein school’ is redelijk (Cronbach’s alpha = .75). De factor 
‘waardering sociale steun’ is matig betrouwbaar (.59). De factor ‘waardering voor eigen 
kunnen’ toont een lage betrouwbaarheid (.44). Er zijn geen andere items beschikbaar die de 
betrouwbaarheid van de factoren zouden kunnen verbeteren.
5.6.2 Keuze van de items voor autonoom handelen op school.
Autonoom handelen op school omschrijven we in deze studie (zie paragraaf 4.4) als een 
activiteit van leerlingen op school, waarbij een leerling alleen en in overleg met medeleer­
lingen en vertegenwoordigers van de school een eigen voorkeur voor wat betreft zijn manier 
van leren kenbaar kan maken en - voor zover de school de gelegenheid biedt - ook kan uit­
voeren. Op basis van didactische differentiatie op school krijgt een leerling de mogelijkheid 
samen met medeleerlingen conform zijn voorkeur voor de respectieve leervormen zich de 
gestelde eindtermen van het door hem gekozen onderwijs eigen te maken. Het Triade-model 
van Poiesz (zie hoofdstuk 4) biedt ons de mogelijkheid autonoom handelen te omschrijven op 
basis van drie kenmerken: de gelegenheid (1) die de school de leerling biedt om zelfstandig en 
samen met medeleerlingen en begeleid door vertegenwoordigers van de school leeractiviteiten 
te ontplooien met als doel de doelstellingen van het curriculum te verwerven (kenmerk 1, 
gelegenheid), de motivatie (2) van leerlingen om gebruik te maken van deze gelegenheid en 
de capaciteit (3) om om te gaan met dit aanbod van de school. Het begrip autonoom handelen 
op school verwijst dus enerzijds naar een organisatorisch-didactische principe, dat een school 
hanteert en anderzijds naar het handelen van de leerlingen in een dergelijke setting. In dit 
laatste geval verwijst autonoom handelen naar een leerling die de gelegenheid om binnen 
schoolverband zelfstandig en samen met anderen leeractiviteiten uit te voeren, die noodzake­
lijk zijn voor het bereiken van de in het curriculum vastgelegde doelstellingen daadwerkelijk 
aangrijpt, gemotiveerd is voor dit handelen en als leerling al doende zelf en samen met 
anderen de regelcapaciteit ontwikkelt om leeractiviteiten te plannen en met succes af te 
ronden. In beide situaties omvat autonoom handelen drie kenmerken: gelegenheid (1), 
motivatie (2) en capaciteit (3). Wij maakten vervolgens ook gebruik van de mogelijkheid die 
Poiesz noemt om elk van deze drie kenmerken onder te verdelen in intrinsiek/ extrinsiek (zie 
paragraaf 4.2). Bij de selectie van items gaan we uit van drie kenmerken van autonoom 
handelen, elk onderverdeeld in twee categorieën.
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5.6.2.1 Items kenmerk 1 gelegenheid tot autonoom handelen op school. (27 items)
We bespreken eerst de extrinsieke en vervolgens de intrinsieke items. De geselecteerde items 
van de kenmerk 1 bevatten één groepen items voor de categorie extrinsiek en drie groepen 
items voor de categorie intrinsiek.
Items kenmerk 1 categorie extrinsieke gelegenheid tot autonoom handelen op school 
(12 items)
Je krijgt nu een aantal vragen over school waarvan je moet zeggen hoe vaak het voor 
komt ? (zeer vaak, vaak, soms, zelden, nooit)
15 - groepswerk
16 - individueel werk, (ieder voor zich), zelfstandig werken
17 - de leerkracht praat, de leerlingen luisteren
18 - discussie tussen leerkracht en leerlingen
19 - de leerlingen kiezen zelf hun taak
20 - tijdens een les worden televisie, overheadprojector of dia’s gebruikt
Wat vind je van de volgende manieren van werken op je school ?
(erg fijn, fijn, geen mening, niet fijn, helemaal niet fijn)
21 - groepswerk
22 - individueel werk, (ieder voor zich), zelfstandig werken
23 - de leerkracht praat, de leerlingen luisteren
24 - discussie tussen leerkracht en leerlingen
25 - de leerlingen kiezen zelf hun taak
26 - tijdens een les worden televisie, overheadprojector of dia’s gebruikt
Poiesz spreekt van de extrinsieke gelegenheid tot een bepaald gedrag. Aan dit criterium 
voldoen de items die in de HBSC-survey betrekking hebben op werkvormen. Merk op dat de 
items betrekking hebben op de frequentie van werkvormen en de voorkeur van leerlingen 
voor werkvormen. Docenten bepalen de frequentie. Immers, leerlingen kunnen niet zelf de 
gelegenheid tot een bepaald gedrag selecteren en kunnen zich ook niet aan deze gelegenheid 
onttrekken. De docent bepaalt op basis van zijn voorkeur de frequentie van werkvormen. 
Leerlingen kunnen zich niet aan zijn beslissing onttrekken. De ruimte die leerlingen krijgen 
om autonoom te handelen is daarmee afhankelijk van de keuze van de docent voor bepaalde 
werkvormen. In het theoretisch gedeelte (hoofdstuk 3) hebben we uitgelegd dat didactische 
werkvormen die traditioneel op scholen gehanteerd worden, qua autonomie-gehalte van elkaar 
verschillen. Wanneer leerlingen inschatten dat een docent frequenter kiest voor werkvormen 
die meer ruimte bieden voor autonomie, krijgen leerlingen dus in principe meer gelegenheid 
tot autonoom handelen op school.
Wanneer de frequentie waarmee een werkvorm voorkomt samenvalt met de voorkeur van een 
leerling voor deze werkvorm is de kans dat de leerling gebruik maakt van gelegenheid die op 
school geboden wordt optimaal. Daarmee wordt de kans dat autonoom handelen op school 
daadwerkelijk plaats vindt aanzienlijk groter. Daarom kiezen we ervoor de vragen betreffende 
de voorkeur van leerlingen voor bepaalde werkvormen ook hier op te nemen.
Items kenmerk 1 categorie intrinsieke gelegenheid tot autonoom handelen op school 
(15 items)
Van intrinsieke gelegenheid tot een bepaald gedrag is sprake als leerlingen zelf de 
gelegenheid kunnen bepalen of selecteren. Deze situatie doet zich voor bij de items betref­
fende de samenwerking tussen leerlingen onderling, de gelegenheid tot autonoom handelen
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die de leerkracht zijn leerlingen biedt en de kwaliteit van het curriculum. Leerlingen kunnen 
zowel invloed hebben op de onderlinge samenwerking tussen leerlingen, reageren op de 
persoon van de leerkracht en bovendien is hun reactie op het curriculum-aanbod van belang. 
Het betreft hier immers een interactie tussen mensen en het aanbod dat de school doet. Deze 
categorie omvat vragen die betrekking hebben op uiteenlopende aspecten. We geven de 
betreffende vragen per aspect weer.
Items behorende tot de categorie intrinsieke gelegenheid zijn onderverdeeld in drie sub­
categorieën.
Items kenmerk 1 subcategorie intrinsieke gelegenheid coöperatie tussen leerlingen 
(3 items)
27 Mijn klasgenoten zijn graag samen
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
28 Mijn klasgenoten zijn vriendelijk en behulpzaam
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
29 Mijn klasgenoten aanvaarden me zoals ik ben
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
Bovenstaande items bedoelen niet alleen weer te geven hoe andere leerlingen zich gedragen 
volgens een respondent, maar geven ook aan hoe de respondent zichzelf waarneemt als 
leerling in een klas. Een goede sfeer in de klas kan ook worden toegeschreven aan de manier, 
waarop leerlingen elkaar de gelegenheid bieden tot samenwerkend leren in de klas. We stellen 
voor betreffende items te gebruiken als indicator voor de mogelijkheid waarmee leerlingen op 
school samen werken. De items verwijzen naar de manier waarop leerlingen in de klas 
sociaal-emotionele processen reguleren.
Items kenmerk 1 subcategorie intrinsieke gelegenheid handelen van leerkrachten 
(8 items)
30 Als ik extra hulp nodig heb op school, krijg ik het ook
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
31 Ik word op school slecht geholpen als ik in een vak niet goed ben 
(helemaal eens, eens, geen mening, niet eens, helemaal niet eens)
32 Onze leerkrachten behandelen ons eerlijk
(helemaal eens, eens, geen mening, niet eens, helemaal niet eens)
33 Ik vind dat leerkrachten proberen mij met plezier te laten werken 
(helemaal eens, eens, geen mening, niet eens, helemaal niet eens).
34 Ik denk dat leerkrachten veel vertrouwen in mij stellen 
(helemaal eens, eens, geen mening, niet eens, helemaal niet eens)
35 Ik kan op school ook zelf kiezen wat ik wil leren
(helemaal eens, eens, geen mening, niet eens, helemaal niet eens)
36 In de klas kan ik praten over dingen die ik belangrijk vind 
(helemaal eens, eens, geen mening, niet eens, helemaal niet eens)
37 Mijn leerkrachten hebben graag dat ik mijn eigen mening zeg in de klas 
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
We selecteren de vragen die betrekking hebben op het gedrag van leerkrachten. De leerkracht 
neemt in het traditioneel onderwijs meestal de rol aan van overdrager van kennis. De vragen 
die dus een andere rol van de leraar laten zien, met name een rol waar de leraar meer optreedt
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als coach of begeleider hebben we opgenomen als indicator voor autonoom handelen op 
school.
Items kenmerk 1 subcategorie kwaliteit van geboden leerinhouden (4 items)
38 Op school leer ik veel dingen die nuttig voor me zijn 
(helemaal eens, eens, geen mening, niet eens, helemaal niet eens)
39 Ik leer veel nieuwe dingen op school
(helemaal eens, eens, geen mening, niet eens, helemaal niet eens)
40 Op school krijg je genoeg les in gezond zijn en gezond leven 
(helemaal eens, eens, geen mening, niet eens, helemaal niet eens)
41 In de klas zou meer gesproken moeten worden over aids, roken, drinken, drugs 
(helemaal eens, eens, geen mening, niet eens, helemaal niet eens)
Het curriculum, dat een leerling op school aangeboden krijgt is een gegeven. De overheid stelt 
aan het curriculum zeer strikte eisen. Het curriculum verwijst derhalve naar de extrinsieke 
gelegenheid die leerlingen op school geboden wordt. De HBSC-enquête bevat geen vragen 
die naar specifieke inhouden van het curriculum verwijzen. Wel bevat de HBSC-enquête 
vragen die betrekking hebben op aspecten die te maken hebben met de perceptie van de 
kwaliteit van het curriculum door leerlingen. Gevraagd wordt of de lesinhoud nieuw is voor 
een leerling. Leerlingen beweren immers vaak dat ‘ze iets al gehad hebben’ en waarderen 
daarom het aanbod van de school lager. Ook wordt leerlingen gevraagd of wat ze op school 
leren nuttig is. Van het vak gezondheidskunde weten we dat leerlingen uitgenodigd worden 
hun eigen gedrag met betrekking tot gezondheid ter sprake te brengen. In de HBSC-enquête 
komen enkele vragen voor die naar dit vak vragen. Wanneer leerlingen gevraagd wordt naar 
hun perceptie van de geboden leerinhouden, wordt een eigen inbreng verwacht. Daarom delen 
we de items die betrekking hebben op het curriculum en de geboden lesinhouden in bij de 
intrinsieke gelegenheid tot autonoom handelen.
5.6.2.2. Items kenmerk 2 motivatie tot autonoom handelen op school (13 items)
De items van kenmerk 2 omvatten twee groepen items.
Items kenmerk 2 categorie extrinsieke motivatie tot autonoom handelen (3 items)
42 Mijn ouders verwachten te hoge prestaties van mij op school
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
43 Mijn leerkrachten verwachten te hoge prestaties van mij op school
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
44 Leerkrachten dagen me uit om hard te werken
(helemaal eens, eens, geen mening, niet eens, helemaal niet eens)
Wanneer de motivatie of belangstelling opgeroepen wordt door buiten de persoon gelegen 
oorzaken dan spreekt Poiesz van extrinsieke motivatie. Hiervan is sprake als leerlingen op 
basis van het verwachtingspatroon van een leerkracht of hun ouders gemotiveerd voor school 
werken. Daarom zijn de bovenstaande items geselecteerd.
Items kenmerk 2 categorie intrinsieke motivatie tot autonoom handelen van leerlingen 
(10 items)
45 Het zou erg fijn zijn als ik niet meer naar school hoef
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
46 De lessen op school zijn vervelend 
(altijd, vaak, soms, zelden/ nooit, nooit)
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47 ‘s Morgens zou ik het liefste thuis blijven in plaats van naar school gaan 
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
48 Naar school gaan is saai 
(altijd, vaak, soms, zelden, nooit)
49 Naar school gaan is voor mij een verspilling van tijd 
(helemaal eens, eens, geen mening, niet eens, helemaal niet eens)
50 Vind je dat je  te veel voor school moet doen ?
(niet mee eens, een beetje mee eens, mee eens, helemaal mee eens)
51 De tijd gaat langzaam voorbij tijdens de les 
(altijd, vaak, soms, zelden, nooit)
52 Ik kom te laat in de klas 
(altijd, vaak, soms, zelden, nooit)
53 Spijbel je wel eens?
(minstens één keer per maand, zelden, nooit )
54 Goede punten zijn belangrijk voor mij
(helemaal mee oneens, mee oneens, geen mening, mee eens, helemaal mee eens)
Van intrinsieke motivatie is sprake als de motivatie voortkomt uit bronnen die hun oorsprong 
vinden in de leerling zelf. Respondenten hebben zich binnen de survey slechts in negatieve 
zin kunnen uitlaten over hun eigen motivatie. Dit is de reden dat alleen negatieve items 
genoemd worden. Een ontkennend antwoord houdt evenwel in dat de betreffende leerling 
gemotiveerd is. De items die aangeven dat een leerling liever niet meer naar school gaat of het 
onderwijs maar saai vindt, vormen een mogelijkheid voor ons de motivatie voor school te 
meten. Leerlingen die aangeven dat goede punten halen belangrijk is, kunnen tot deze 
uitspraak komen op basis van hun intrinsieke motivatie. Wanneer leerlingen echter uitsluitend 
werken voor een goed punt, spreken we niet van intrinsieke, maar extrinsieke motivatie tot 
leren. Dit houdt in dat het item goede punten zijn belangrijk voor mij niet eenduidig van aard 
is.
5.6.2.3 Items kenmerk 3 capaciteit tot autonoom handelen op school (5 items)
Ook dit kenmerk wordt verdeeld in twee groepen items.
Items kenmerk 3 categorie extrinsieke capaciteit (3 items)
55 Als ik op school problemen heb, helpen mijn ouders mij 
(altijd, vaak, soms, zelden, nooit)
56 Mijn ouders zijn bereid om met mijn leerkrachten op school te praten 
(altijd, vaak, soms, zelden, nooit)
57 Mijn ouders moedigen mij aan om op school mijn best te doen 
(altijd, vaak, soms, zelden, nooit)
Leerlingen kunnen een beroep doen op mensen die over vaardigheden beschikken die ze zelf 
niet hebben. In dit geval is sprake van extrinsieke capaciteit. Extrinsieke capaciteit meten we 
via drie items die betrekking hebben op de hulp die ouders aan hun kinderen geven 
betreffende schoolzaken. Juist ouders kunnen zeer goed leerlingen ondersteunen met regula­
tieve activiteiten of hen deze zelfs aanleren. Toegegeven moet worden dat leerlingen niet 
expliciet gevraagd worden naar deze vorm van externe hulp met betrekking tot autonoom 
handelen op school.
Items kenmerk 3 categorie intrinsieke capaciteit (2 items)
58 Wat denkt je klassenleraar over je schoolresultaten in vergelijking met je klasgenoten?
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Geef je mening.
(Hij/ zij denkt dat ik een zeer goede leerling ben, een goede leerling ben, een middelmatige 
leerling ben, onder het gemiddelde zit)
59 Ik krijg op school wel eens extra les in ....(vak invullen)
(als een vak is ingevuld, luidt de score ja  in 0, 1, 2, 3 vakken)
De HBSC-survey bevat geen duidelijke items die de capaciteit tot autonoom handelen van 
leerlingen meten. Er wordt niet gevraagd of leerlingen tot zelfregulatie in staat zijn en welke 
aspecten ervan ze beheersen. Ook worden geen vragen gesteld naar het bevorderen van de 
capaciteit tot zelfregulatie. Feitelijk moeten we constateren dat de HBSC-survey géén moge­
lijkheid biedt voor selectie. We besluiten in deze fase tot een tussenstap en nemen items 
waarvan later blijkt dat deze ten onrechte werden geselecteerd. Het betreft twee items. In één 
item wordt leerlingen in algemene zin gevraagd om hun oordeel uit te spreken over hun 
schoolprestaties. Het tweede item betreft het aantal extra lessen dat een leerling krijgt. We 
stellen dat bijlessen doorgaans gegeven worden aan zwakkere leerlingen. Het krijgen van 
bijlessen veroorzaakt echter ook een aantal heel andere effecten zoals niet meer meetellen bij 
je  medeleerlingen, minder zelfvertrouwen ontwikkelen. Factoranalyse moet uitsluitsel geven 
of de twee genoemde items daadwerkelijk door ons gebruikt kunnen worden voor het meten 
van de capaciteit van leerlingen.
5.6.2.4 Indeling van kenmerken autonoom handelen in factoren
Voor het meten van autonoom handelen op school hebben we 45 items ingedeeld in zes 
categorieën. Voor het meten van de gelegenheid tot autonoom handelen op school beschikken 
we over 27 items (extrinsiek 12/ intrinsiek 15), voor het meten van motivatie beschikken we 
over 13 items (extrinsiek 3/ intrinsiek 10) en voor capaciteit over 5 items (extrinsiek 3/ 
intrinsiek 2). Via een exploratieve factoranalyse (Principal Axis Factoring, 6 factoren met 
varimax rotatie) willen we nagaan of we in grote lijnen in de data ondersteuning krijgen voor 
onze indeling van items van autonoom handelen op school op basis van het model van Poiesz. 
Het resultaat van de analyse is weergegeven in onderstaande tabel (tabel 5.3).
Tabel 5.3: Factoranalyse autonoom handelen op school op basis van 45 items en zes factoren.






MI 46 De lessen op school zijn vervelend 0,6970 0,1081 0,0809 0,0085 0,0354 -0,0500
MI 45 Het zou erg fijn zijn als ik niet meer naar 
school hoef
0,6341 0,0636 -0,0582 0,0793 0,0400 0,0063
MI 47 ’s Morgens zou ik het liefste thuis blijven 
in plaats van naar school gaan
0,6251 0,0460 -0,0576 0,0309 0,0316 -0,0232
MI 48 Naar school gaan is saai 0,6079 0,0757 0,1733 -0,0004 0,0179 -0,0591
MI 49 Naar school gaan is voor mij een 
verspilling van tijd
0,5751 0,0562 0,0788 0,1529 0,0857 0,0078
GI 38 Op school leer ik veel dingen die nuttig 
voor me zijn
0,4683 0,1118 0,2268 0,1380 -0,0149 0,1709
MI 50 Vind je dat je te veel voor school moet 
doen ?
0,4568 0,0399 0,1234 0,0861 0,1341 -0,0059
MI 51 De tijd gaat langzaam voorbij tijdens de 0,4473 0,0658 0,1023 -0,0514 0,0739 -0,0956
GI 39 Ik leer veel nieuwe dingen op school 0,3861 0,0650 0,1915 0,1106 -0,0473 0,2014
MI 34 Ik denk dat leerkrachten veel vertrouwen 
in mij stellen
0,3504 0,0836 0,3174 0,0691 0,0744 0,1341
GE 23 Wat vind je van de volgende manier van 
werken op school? De leerkracht praat, 
de leerlingen luisteren
0,3169 -0,0305 0,2303 0,0258 0,0027 0,1001
MI 53 Spijbel je wel eens? 0,3040 0,0573 0,1725 0,0526 0,0461 -0,0957
GE 22 Wat vind je van de volgende manier van 
werken op school? Individueel werk, 
zelfstandig werken
0,2966 -0,1254 0,0961 0,0705 0,0507 -0,0183
MI 52 Ik kom te laat in de klas 0,2674 0,0840 0,1910 0,0840 0,0790 -0,1165
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vervolg tabel 5.3: Factoranalyse autonoom handelen op school op basis van 45 items en zes factoren.






CI 58 Wat denkt je klasseleraar over je 
schoolresultaten in vergelijking met je 
klasgenoten? Geef je mening.
0,2534 0,0438 0,1153 0,0007 0,2024 -0,0203
GI 28 Mijn klasgenoten zijn vriendelijk en 
behulpzaam
0,0935 0,7266 0,0779 0,0378 0,0330 0,0511
GI 29 Mijn klasgenoten aanvaarden me zoals ik 
ben
0,0517 0,6782 -0,0108 0,0482 0,0405 0,0513
GI 27 Mijn klasgenoten zijn graag samen 0,0638 0,5915 0,1182 0,0311 0,0047 0,0238
GE 21 Wat vind je van de volgende manier van 
werken op school? Groepswerk
0,1401 0,2565 0,0686 0,0438 -0,0122 0,2385
CI 54 Goede punten zijn belangrijk voor mij 0,0444 0,2399 0,1427 0,1014 -0,0038 -0,0080
GI 32 Onze leerkrachten behandelen ons eerlijk 0,3414 0,1937 0,5076 0,0398 0,1084 -0,0871
GI 37 Mijn leerkrachten hebben graag dat ik 
mijn eigen mening zeg in de klas
0,1804 0,2140 0,4447 0,0693 0,0822 -0,0168
GI 33 Ik vind dat leerkrachten proberen mij met 
plezier te laten werken
0,3940 0,0682 0,4313 0,0574 0,0276 0,1622
GI 30 Als ik extra hulp nodig heb op school, 
krijg ik het ook
0,1597 0,2883 0,4268 0,0774 0,0629 0,0007
GI 31 Ik word op school slecht geholpen als ik in 
een vak niet goed ben
0,2665 0,1476 0,3060 0,0807 0,1180 0,0164
GI 40 Op school krijg je genoeg les in gezond 
zijn en gezond leven
0,1702 -0,0083 0,2413 0,0042 -0,0306 0,2164
GI 15 Hoe vaak komt groepswerk voor 0,1192 0,0568 0,2278 -0,0065 0,0455 0,1815
CI 9 Ik krijg op school wel eens extra les in 
....(vak invullen)
-0,0009 0,0282 -0,1187 -0,0259 0,0778 0,0170
CE 56 Mijn ouders zijn bereid om met mijn 
leerkrachten op school te praten
0,0793 0,0098 0,1023 0,7413 0,0763 0,0406
CE 57 Mijn ouders moedigen mij aan om op 
school mijn best te doen
0,0161 0,0163 0,0381 0,5677 -0,0812 0,1136
CE 55 Als ik op school problemen heb, helpen 
mijn ouders mij
0,1324 0,0499 0,2069 0,5603 0,1361 0,0293
GE 16 Hoe vaak komt individueel werk (ieder 
voor zich), zelfstandig werken voor
0,0382 0,0486 -0,1172 0,1638 0,0278 0,0285
GE 17 Hoe vaak komt voor dat de leerkracht 
praat, de leerlingen luisteren
0,0984 0,0565 0,0277 0,1550 0,0300 0,0179
GI 41 In de klas zou meer gesproken moeten 
worden over aids, roken, drinken, drugs
0,0186 0,0318 0,0003 0,0985 -0,0571 0,0907
ME 42 Mijn ouders verwachten te hoge prestaties 
van mij op school
0,1371 0,0002 0,0169 0,0947 0,7644 0,0339
ME 43 Mijn leerkrachten verwachten te hoge 
prestaties van mij op school
0,2017 0,0275 0,0555 0,0863 0,6724 0,0476
GI 36 In de klas kan ik praten over dingen die ik 
belangrijk vind
0,2504 0,1180 0,3026 -0,0180 -0,0741 0,3092
GE 26 Wat vind je van de volgende manier van 
werken op school? Tijdens een les: 
televisie, overhead of dia’s
-0,0172 0,0800 -0,0169 0,0732 0,0873 0,2921
GE 20 Hoe vaak worden tijdens een les televisie, 
overheadprojector of dia’s gebruikt
0,0576 -0,0160 0,0664 0,0309 0,0647 0,2716
GE 24 Wat vind je van de volgende manier van 
werken op school? Discussie tussen 
leerkracht en leerlingen
-0,0634 0,0463 -0,1541 0,0569 0,0239 0,2584
GE 18 Hoe vaak komt discussie tussen leerkracht 
en leerlingen voor
-0,0737 -0,0287 -0,0292 0,0900 -0,0775 0,2527
GE 25 Wat vind je van de volgende manier van 
werken op school? De leerlingen kiezen 
zelf hun taak
-0,1432 0,1330 -0,0406 0,0358 0,0532 0,2345
GE 19 Hoe vaak komt het voor dat de leerlingen 
zelf hun taak kiezen
0,0184 -0,0076 0,1050 -0,0577 0,0026 0,2232
GE 44 Leerkrachten dagen me uit om hard te 
werken
-0,0232 -0,0166 0,0428 0,0722 -0,1767 0,2146
GE 35 Ik kan op school ook zelf kiezen wat ik wil -0,1339 -0,0907 -0,0853 -0,0415 -0,0989 0,1981
leren
Legende kolom 1 Kenmerk Model Poiesz : G=gelegeheid; M=motivatie; C=capaciteit; E=extrinsiek; I=intrinsiek 
(De letters worden gebruikt in de combinaties GE, GI, ME, MI, CE en CI )
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In de eerste kolom wordt weergegeven tot welke categorie een item behoort volgens onze 
indeling (gelegenheid, motivatie of capaciteit, intrinsiek of extrinsiek; afgekort G, M, C, I of E). 
In grote lijnen komen de factoren overeen met de indeling die we eerder voorgesteld hebben. 
We hebben daarom besloten de gevonden factoren de namen toe te kennen van de categorieën 
die we eerder per kenmerk van autonoom handelen hebben beschreven (zie de kopjes in 
bovenste rij van de tabel). Duidelijk herkenbaar zijn de categorieën intrinsieke en extrinsieke 
motivatie, extrinsieke capaciteit, de categorie intrinsieke gelegenheid valt in tweeën uiteen. 
De categorie extrinsieke gelegenheid blijkt een zwakke categorie. De categorie intrinsieke 
capaciteit komt niet voor. Een aantal items die we geselecteerd hebben voldoet niet. Meer in 
detail levert deze eerste factoranalyse de volgende afwijkingen op van de oorspronkelijke 
door ons gekozen indeling:
Factor 1 motivatie intrinsiek tot autonoom handelen op school.
Alle geselecteerde vragen komen voor in deze factor behalve het item ‘goede punten zijn 
belangrijk voor mij’ (zie item 54). In deze factor verschijnen ook de vragen: ‘mening over 
frontaal lesgeven’ (zie item 23 voor volledige omschrijving) en ‘mening over individuele 
taken’ (zie item 22).
Factor 2 gelegenheid intrinsiek tot autonoom handelen op school: leerlingen.
De vragen met betrekking tot het aspect leerlingen kunnen samenwerken in de klas blijven 
één groep vormen. De vraag over ‘goede punten zijn belangrijk voor mij’ (zie item 54) laadt 
eveneens op deze factor, maar voldoet niet aan de verwachtingen.
Factor 3 gelegenheid intrinsiek tot autonoom handelen op school: leerkrachten.
De groep items met betrekking tot het aspect ‘leerkrachten bevorderen actieve inzet’ blijven 
één groep vormen. Het item ‘ik kan op school zelf kiezen wat ik wil leren’ (zie item 35) hoort 
hier niet thuis. Ook het item dat handelt over extra les (zie item 9) laadt in deze analyse op 
deze factor.
Factor 4 capaciteit extrinsiek tot autonoom handelen op school.
De geselecteerde vragen vormen een factor. Enkele vragen die we elders ingedeeld hebben 
blijken op deze factor te laden. We noemen de vragen frequentie individuele taken (zie item 
16) en frequentie frontaal lesgeven (zie item 17).
Factor 5 motivatie extrinsiek tot autonoom handelen
De geselecteerde items vormen samen één factor. Het item ‘leerkrachten dagen me uit om 
hard te werken’ (zie item 44) laadt echter niet op deze factor.
Factor 6 gelegenheid extrinsiek tot autonoom handelen op school.
Het merendeel van de vragen over werkvormen vormt één factor. De vraag naar de mening 
over frontaal lesgeven (zie item 23) en de mening over individuele leertaken (zie item 22) 
vinden we echter terug bij factor vier intrinsieke motivatie. De vraag frequentie groepswerk 
(zie item 15) treffen we aan bij de groep items die de intrinsieke gelegenheid tot autonoom 
handelen op school meten. De didactische werkvormen frequentie individuele taken (zie item 
16) en frequentie frontaal lesgeven (zie item 17) treffen we aan bij de factor extrinsieke 
capaciteit tot autonoom handelen. Het item meer praten over roken etc. in de klas (zie item 
41) past niet in deze factor.
De factor capaciteit intrinsiek tot autonoom handelen ontbreekt in de tabel. Zowel de vraag 
‘wat denkt je klassenleraar over je schoolresultaten in vergelijking met je klasgenoten’ (zie
72
item 58) als de vraag betreffende ‘extra les aan leerlingen’ (zie item 9) blijken niet geschikt 
als indicator. Nu de vervangende mogelijkheden niet blijken te functioneren, concluderen we 
dat géén van de vragen die voorkomen in de HBSC-survey geschikt zijn om de capaciteit van 
leerlingen met betrekking tot autonoom handelen op school te kunnen meten.
In een vervolganalyse worden de vragen die niet voldeden geschrapt. De resterende 29 items 
blijken zich te gedragen conform onze verwachtingen (zie tabel 5.4).
Tabel 5.4: Factoranalyse autonoom handelen op school op basis van 29 items en zes factoren.
Rotated Factor Matrix Motivatie Gelegenheid Gelegenheid Capaciteit Motivatie Gelegenheid
intrinsiek intrinsiek intrinsiek extrinsiek extrinsiek Extrinsiek
leraren leerlingen
46 De lessen op school zijn vervelend 0,7070 0,1858 0,0683 -0,0030 0,0286 -0,0008
45 Het zou erg fijn zijn als ik niet meer naar school 0,6446 0,0418 0,0541 0,0669 0,0570 -0,0060
hoef
47 ’s Morgens zou ik het liefste thuis blijven in plaats 0,6393 0,0228 0,0472 0,0319 0,0369 -0,0250
van naar school gaan
48 Naar school gaan is saai 0,5952 0,2581 0,0340 -0,0034 0,0044 -0,0172
49 Naar school gaan is voor mij een verspilling van tijd 0,5352 0,1770 0,0291 0,1179 0,1048 0,0072
50 Vind je dat je te veel voor school moet doen ? 0,4355 0,1944 0,0233 0,0886 0,1293 -0,0206
51 De tijd gaat langzaam voorbij tijdens de les 0,4325 0,1752 0,0395 -0,0584 0,0622 -0,0532
53 Spijbel je wel eens? 0,2821 0,1998 0,0246 0,0389 0,0376 -0,0271
32 Onze leerkrachten behandelen ons eerlijk 0,2713 0,6054 0,1101 0,0317 0,0692 -0,0435
30 Als ik extra hulp nodig heb op school, krijg ik het 0,1083 0,5072 0,2029 0,0556 0,0344 0,0519
ook
37 Mijn leerkrachten hebben graag dat ik mijn eigen 0,1290 0,5042 0,1359 0,0645 0,0471 0,0188
mening zeg in de klas
33 Ik vind dat leerkrachten proberen mij met plezier te 0,3227 0,4691 0,0287 0,0770 0,0241 0,0819
laten werken
31 Ik word op school slecht geholpen als ik in een vak 0,2261 0,3694 0,0910 0,0722 0,0888 0,0624
niet goed ben
34 Ik denk dat leerkrachten veel vertrouwen in mij 0,2919 0,3501 0,0541 0,0873 0,0497 0,0947
stellen
28 Mijn klasgenoten zijn vriendelijk en behulpzaam 0,0832 0,1464 0,7785 0,0376 0,0333 0,0236
29 Mijn klasgenoten aanvaarden me zoals ik ben 0,0549 0,0818 0,6810 0,0340 0,0268 0,0806
27 Mijn klasgenoten zijn graag samen 0,0517 0,1933 0,5592 0,0176 -0,0080 0,0433
56 Mijn ouders zijn bereid om met mijn leerkrachten op 0,0889 0,0909 0,0152 0,7732 0,0847 0,0783
school te praten
55 Als ik op school problemen heb, helpen mijn ouders 0,1217 0,2025 0,0465 0,5749 0,1391 0,0459
mij
57 Mijn ouders moedigen mij aan om op school mijn 0,0199 0,0138 0,0365 0,5606 -0,0436 0,0709
best te doen
42 Mijn ouders verwachten te hoge prestaties van mij 0,1205 0,0712 0,0094 0,0642 0,8045 0,0284
op school
43 Mijn leerkrachten verwachten te hoge prestaties van 0,1765 0,1175 0,0282 0,0620 0,6798 0,0353
mij op school
26 Wat vind je van de volgende manier van werken op -0,0188 0,0253 0,0219 0,0149 0,0587 0,5067
school? Tijdens een les: televisie, overhead of dia’s
25 Wat vind je van de volgende manier van werken op -0,1280 -0,0063 0,0802 -0,0074 0,0203 0,3783
school? De leerlingen kiezen zelf hun taak
21 Wat vind je van de volgende manier van werken op 0,1478 0,1118 0,1925 0,0253 -0,0249 0,2804
school? Groepswerk
24 Wat vind je van de volgende manier van werken op -0,0401 -0,1208 0,0319 0,0406 0,0082 0,2751
school? Discussie tussen leerkracht en leerlingen
20 Hoe vaak worden tijdens een les televisie, 0,0500 0,0704 -0,0262 0,0399 0,0387 0,2641
overheadprojector of dia’s gebruikt
18 Hoe vaak komt discussie tussen leerkracht en -0,0740 -0,0432 -0,0227 0,0959 -0,0709 0,1644
leerlingen voor
19 Hoe vaak komt het voor dat de leerlingen zelf hun 0,0237 0,0731 0,0021 -0,0043 -0,0155 0,1376
taak kiezen
In het theoretische gedeelte wezen we op de mogelijkheid dat de factor gelegenheid intrinsiek 
mogelijk uiteen zou kunnen vallen in drie subcategorieën: leerlingen, leerkrachten en curri­
culum. We besluiten tot een derde factoranalyse met zeven factoren. Binnen de factoranalyse
73
met zeven factoren met varimax rotatie blijken de items met betrekking tot het leren van 
nieuwe (39) en nuttige (38) dingen op school inderdaad een aparte factor te vormen De hoge 
lading van deze twee items op de factor motivatie intrinsiek ondersteunt ons eerder betoog 
met betrekking tot deze items.
Binnen een model met zeven factoren zouden eerder geschrapte items als nog kunnen voldoen 
aan de verwachtingen. Daarom zijn de items die werkvormen meten opnieuw in de analyse 
opgenomen. Slechts het item met betrekking tot de frequentie van individuele taken kon 
worden gehandhaafd (zie item 16).
Het resultaat van deze derde analyse houdt in dat we in de vervolganalyses gebruik maken 
van 32 items voor het meten van autonoom handelen op school verdeeld over 7 factoren. Op 
dit besluit hoeven we na een extra factoranalyse Principal Axis Factoring, zeven factoren met 
Promax rotatie niet terug te komen. De conclusie die we trekken uit deze analyse (zie tabel 
5.5.) luidt dat het model Poiesz zich in grote lijnen handhaaft: van de oorspronkelijke indeling 
in zes factoren blijven er vijf over. De belangrijkste reden dat het model niet volledig wordt 
teruggevonden hangt samen met het gegeven dat we gebruik gemaakt hebben van een 
bestaand onderzoek Immers, de categorie intrinsieke capaciteit tot autonoom handelen kon 
door ons niet worden gemeten. De factor gelegenheid intrinsiek blijft bestaan, maar valt 
uiteen in drie factoren.
Vervolgens gaan we de betrouwbaarheid na van de verschillende factoren. In zijn 
algemeenheid constateren we dat de betrouwbaarheid van de intrinsieke factoren hoger is dan 
die van de extrinsieke factoren. De factoren stimulering tot een actieve inzet van leerlingen 
door leerkrachten (Cronbach’s alpha = .73), motivatie extrinsiek (.73), coöperatief gedrag 
van leerlingen (.70) en motivatie intrinsiek (.71) zijn redelijk betrouwbaar. Ook de factor 
capaciteit extrinsiek (.68) is nog redelijk betrouwbaar te noemen. De factor kwaliteit van het 
curriculum is minder betrouwbaar (.63). De betrouwbaarheid van de factor gelegenheid 
extrinsiek is laag (.39). De lage betrouwbaarheid van sommige factoren blijft een zwak punt 
in de analyse. We zijn ons ervan bewust dat dit ons beperkt in onze conclusies betreffende de 
mogelijke samenhang en invloed van factoren van autonoom handelen op welbevinden. Deze 
zwakte kunnen we op basis van de ons beschikbare gegevens niet opheffen. Hier worden we 
geconfronteerd met één van de potentiële tekorten van het gebruik maken van data van een 
bestaand onderzoek. Alleen nieuw onderzoek met deels nieuwe en aanvullende vragen biedt 
de mogelijkheid de betrouwbaarheid van de gehanteerde instrumenten te kunnen verbeteren.
Vooruitlopend op vervolganalyses hebben we gebruik gemaakt van de mogelijkheid die SPSS 
biedt om gelijktijdig factorscores te berekenen tijdens de factoranalyse. Gekozen is voor de 
methode Anderson-Rubin, die binnen het programma geboden wordt. Deze methode heeft als 
voordeel dat gestandaardiseerde factorscores berekend worden. We vermelden hier dat deze 
methode ook is gebruikt voor het berekenen van de factor-scores voor de factoren van wel­
bevinden. Hogere scores beteken voor de factoren van welbevinden minder welbevinden, 
behalve voor de factor waardering sociale steun. Voor deze factor betekent een hoge score 
meer welbevinden ervaren op school. Hogere scores voor de factoren van autonoom handelen 
betekenen in alle gevallen minder autonoom kunnen handelen op school.
Berekening van de skewness en de kurtosis van de afzonderlijke factoren hebben geen aan­
leiding gegeven om factoren te diskwalificeren voor verdere analyse. De gevonden waarden 
van de skewness en kurtosis overschrijden de hiervoor geldende norm ( + of - 2.5) niet. Het 
gegevensbestand bevat verder geen ontbrekende waarden.
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Tabel 5.5: Factoranalyse autonoom handelen op school op basis van 32 items en zeven factoren.
Omschrijving items/ factoren autonoom Motivatie Gelegenheid Gelegenheid Capaciteit Motivatie Gelegenheid Gelegenheid
handelen op school intrinsiek intrinsiek intrinsiek extrinsiek extrinsiek intrinsiek Extrinsiek







47 ’s Morgens zou ik het liefste thuis blijven 0,6183 0,0197 0,0500 0,0375 0,0491 0,0985 -0,0394
in plaats van naar school gaan 
48 Naar school gaan is saai 0,6181 0,2713 0,0290 0,0029 -0,0033 -0,0016 -0,0038
45 Het zou erg fijn zijn als ik niet meer naar 0,6129 0,0286 0,0569 0,0686 0,0704 0,1816 -0,0275
school hoef 
49 Naar school gaan is voor mij een 0,4994 0,1463 0,0296 0,1157 0,1164 0,3041 -0,0184
verspilling van tijd 
51 De tijd gaat langzaam voorbij tijdens de les 0,4475 0,1826 0,0370 -0,0513 0,0582 -0,0094 -0,0416
50 Vind je dat je te veel voor school moet 0,4171 0,1847 0,0254 0,0904 0,1361 0,1229 -0,0349
doen?
53 Spijbel je wel eens? 0,2789 0,1986 0,0250 0,0418 0,0393 0,0386 -0,0316
32 Onze leerkrachten behandelen ons eerlijk 0,2669 0,5961 0,1131 0,0352 0,0715 0,0691 -0,0577
37 Mijn leerkrachten hebben graag dat ik mijn 0,1245 0,5029 0,1391 0,0644 0,0500 0,0308 -0,0013
eigen mening zeg in de klas 
30 Als ik extra hulp nodig heb op school 0,1010 0,5007 0,2047 0,0534 0,0362 0,0663 0,0341
krijg ik het ook 
33 Ik vind dat leerkrachten proberen mij met 0,2930 0,4669 0,0263 0,0688 0,0267 0,2006 0,0516
plezier te laten werken 
31 Ik word op school slecht geholpen als ik in 0,2069 0,3602 0,0937 0,0693 0,0945 0,1154 0,0378
een vak niet goed ben 
34 Ik denk dat leerkrachten veel vertrouwen in 0,2695 0,3503 0,0523 0,0799 0,0520 0,1444 0,0697
mij stellen 
28 Mijn klasgenoten zijn vriendelijk en 0,0736 0,1444 0,7773 0,0368 0,0336 0,0634 0,0146
behulpzaam 
29 Mijn klasgenoten aanvaarden me zoals ik 0,0539 0,0834 0,6814 0,0353 0,0269 0,0099 0,0792
ben
27 Mijn klasgenoten zijn graag samen 0,0552 0,1918 0,5592 0,0203 -0,0102 0,0166 0,0497
56 Mijn ouders zijn bereid om met mijn 0,0874 0,1019 0,0113 0,7852 0,0791 -0,0114 0,0950
leerkrachten op school te praten 
55 Als ik op school problemen heb, helpen 0,1116 0,2099 0,0447 0,5699 0,1369 0,0411 0,0440
mijn ouders mij 
57 Mijn ouders moedigen mij aan om op 0,0030 0,0128 0,0332 0,5544 -0,0459 0,0934 0,0754
school mijn best te doen 
42 Mijn ouders verwachten te hoge prestaties 0,1214 0,0777 0,0086 0,0686 0,8117 -0,0285 0,0398
van mij op school 
43 Mijn leerkrachten verwachten te hoge 0,1651 0,1187 0,0271 0,0634 0,6725 0,0607 0,0349
prestaties van mij op school 
38 Op school leer ik veel dingen die nuttig 0,3069 0,2491 0,0818 0,0983 0,0194 0,5837 0,0375
voor me zijn 
39 Ik leer veel nieuwe dingen op school 0,2388 0,1979 0,0382 0,0685 -0,0048 0,5230 0,0741
26 Wat vind je van de volgende manier van -0,0349 0,0364 0,0222 0,0054 0,0589 0,0856 0,4785
werken op school?
Tijdens een les: televisie, overhead of dia’s 
25 Wat vind je van de volgende manier van -0,1225 0,0100 0,0781 -0,0127 0,0162 -0,0267 0,3898
werken op school? De leerlingen kiezen 
zelf hun taak 
24 Wat vind je van de volgende manier van -0,0257 -0,1103 0,0297 0,0396 0,0041 -0,0636 0,3075
werken op school? Discussie tussen 
leerkracht en leerlingen 
21 Wat vind je van de volgende manier van 0,1319 0,1160 0,1909 0,0179 -0,0248 0,1192 0,2683
werken op school? Groepswerk 
20 Hoe vaak worden tijdens een les televisie, 0,0365 0,0762 -0,0260 0,0329 0,0406 0,0667 0,2456
overheadprojector of dia’s gebruikt 
18 Hoe vaak komt discussie tussen leerkracht -0,0669 -0,0406 -0,0256 0,0950 -0,0759 -0,0031 0,1928
en leerlingen voor 
19 Hoe vaak komt het voor dat de leerlingen 0,0321 0,0949 -0,0018 -0,0096 -0,0202 -0,0581 0,1371
zelf hun taak kiezen 
16 Hoe vaak komt individueel werk (ieder voor 0,0173 -0,0660 0,0329 0,0936 0,0363 0,0732 0,1277
zich), zelfstandig werken voor
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5.6.3Opzet van het onderzoeksdesign
In figuur 2 (zie paragraaf 2.6) hebben we de door ons gehanteerde begrippen in hun 
onderlinge samenhang gepresenteerd. We beperken ons in ons verder onderzoek tot slechts 
één gedeelte van deze figuur: namelijk de kolom domein welbevinden op school en autonoom 
handelen op school. De relatie van welbevinden op school met andere domeinen van welbe­
vinden wordt niet door ons onderzocht. Ook de mogelijke invloed van autonoom handelen op 
school op andere domeinen van welbevinden valt buiten het terrein van dit onderzoek. We 
beperken ons dus duidelijk tot autonoom handelen op school en de invloed van dit gedrag op 
welbevinden van leerlingen. Dit welbevinden beperken we tot welbevinden op school.
In dit hoofdstuk hebben we de begrippen welbevinden en autonoom handelen op school 
geoperationaliseerd en factoren berekend. Voor onze indeling van items binnen het model van 
Poiesz hebben we vervolgens steun gekregen vanuit de data via een exploratieve 
factoranalyse. Deze steun is in wezen al een eerste resultaat van ons onderzoek. Op basis van 
boven beschreven resultaten kunnen we nu een definitieve opzet geven van ons onderzoek en 
de definitieve vragen formuleren die we met dit onderzoek willen beantwoorden. Het design 
ziet er schematisch als volgt uit (zie figuur 5.1):
Figuur 5.1: Onderzoeksdesign
Kenmerken Onafhankelijke variabelen: Afhankelijke variabelen:
Respondenten Factoren Autonoom handelen op school Welbevinden op school









Gelegenheid W1 Waardering voor school
Extrinsiek Intrinsiek
A1 Werkvormen op 









tussen leerlingen , 
stimulering van 









Motivatie W2 Waardering voor sociale 
steun (in relatie met 
school)
Extrinsiek Intrinsiek
A3 Aspiratieniveau ouders 
en leraren
A4 Intrinsieke motivatie 
leerling
K3 Soort onderwijs
Regulier of speciaal 
onderwijs
Capaciteit W3 Waardering voor eigen 
capaciteit (in relatie met 
school)
Extrinsiek Intrinsiek
A5 Didactische hulp van 
ouders
(A6) Perceptie van eigen 
capaciteit tot leren
(W4) Waardering voor eigen 
energie
Opmerking : de factoren A6 en W4 worden tussen haakjes dan wel cursief weergegeven, omdat deze factoren door
ons niet kunnen worden geoperationaliseerd.
In het centrale deel van ons onderzoeksdesign is sprake van twee groepen variabelen: een 
groep variabelen autonoom handelen op school en een groep variabelen welbevinden op 
school. De resultaten van de factoranalyse doen ons besluiten om de oorspronkelijke indeling 
van zes categorieën los te laten en te werken met zeven factoren, die samen de onafhankelijke 
variabelen voor autonoom handelen vormen. We hebben vastgesteld dat we de categorie 
intrinsieke capaciteit niet als factor kunnen meten en onderscheiden binnen het kenmerk
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intrinsieke gelegenheid drie factoren (coöperatie tussen leerlingen, stimulering van actieve 
inzet door leraar, perceptie van de kwaliteit van het curriculum). De factor gelegenheid 
extrinsiek blijft zoals gepland. Ook de factoren voor het kenmerk motivatie blijven 
onveranderd. De groep factoren die samen de afhankelijke variabelen voor welbevinden op 
school vormen hebben we op basis van de resultaten van de factoranalyse geoperationaliseerd 
in drie factoren (domein welbevinden op school, waardering sociale steun en waardering voor 
eigen capaciteit). De factor waardering voor energie konden we niet meten. Daarnaast 
onderscheiden we drie algemene kenmerken van de onderzoeksgroep: geslacht, schooltype en 
schoolsoort. Bij de beschrijving van onze steekproef (zie paragraaf 5.3) gaven we aan dat 
onze respondenten verblijven op scholen voor regulier of speciaal onderwijs en afkomstig zijn 
zowel uit het regulier als het speciaal onderwijs. Eerder (zie paragraaf 0.3.1 en 0.3.2) hebben 
we te kennen gegeven dat we willen nagaan of deze algemene kenmerken de relatie autonoom 
handelen en welbevinden beïnvloeden.
5.6.4 Naar een definitieve vraagstelling
We hebben de resultaten van onze litteratuurstudie gebruikt voor het ontwikkelen van onze 
theorie en het selecteren van items ten behoeve van het meten van welbevinden en autonoom 
handelen op school. Op basis van de gekozen theoretische indeling en na een exploratieve 
factoranalyse hebben we items gegroepeerd rond factoren met betrekking tot de variabelen 
autonoom handelen op school en welbevinden op school. Vervolgens zijn we de kwaliteit van 
het model nagegaan wat betreft betrouwbaarheid. Daarmee hebben we een model gecreëerd 
waarbinnen we onze aanvankelijke onderzoeksvragen kunnen beantwoorden. We stellen vast 
dat we de onderzoeksvragen 1-16 (paragraaf 0.3.1/ 0.3.2) kunnen handhaven. De vragen 17 en 
18 (paragraaf 0.3.3) behoeven een nadere specificatie. We zullen deze vragen moeten 
toespitsen op de factoren en kenmerken zoals we die hebben geschetst in het bovenstaande 
model (zie figuur 5.1 in paragraaf 5.6.2.4). Deze voorlopige onderzoeksvragen detailleren we 
als volgt:
1 Bestaat er een samenhang tussen de factoren van autonoom handelen op school en 
welbevinden op school? (Totale groep en zes deelgroepen)
2 Hebben de door ons gevonden factoren van autonoom handelen op school invloed op 
het welbevinden op school van schoolgaande jongeren? Zo ja. Dragen alle factoren van 
autonoom handelen en welbevinden in gelijke mate hieraan bij? (Totale groep en zes 
deelgroepen)
3 Als er een samenhang dan wel invloed gevonden wordt tussen autonoom handelen op 
school en welbevinden op school, hoe groot is dan de groep leerlingen die deze invloed 




H oofdstuk 6: R esultaten
Het vorige hoofdstuk besloten we met de formulering van onze definitieve onderzoeksvragen. 
In dit hoofdstuk presenteren we het antwoord op de nieuw geformuleerde vragen (zie 
paragraaf 5.6.4). Eerst geven we antwoord op vraag of er samenhang bestaat tussen de 
factoren van autonoom handelen op school en de factoren van welbevinden op school 
(paragraaf 6.1). Daartoe maken we gebruik van per individu gestandaardiseerde factorscores. 
We hebben al aangegeven (zie paragraaf 5.6.2.4) hoe we deze berekend hebben. Voor de 
beantwoording van de tweede onderzoeksvraag (paragraaf 6.2) postuleren we binnen één 
structureel model de invloeden van de factoren van autonoom handelen op school op de 
factoren welbevinden (Structural Equation Model). We presenteren de globale fit van dit 
model en de gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten, die deze invloeden zichtbaar maken. 
We doen dit voor de totale groep respondenten en de zes deelgroepen, die we onderscheiden 
op basis van leerling/ schoolkenmerken. De paragraaf vangt aan met de weergave van de 
globale fit van de oorspronkelijke en aangepaste modellen voor de totale groep en de 
deelgroepen.
In paragraaf 6.2 geven we een antwoord op vraag 2. Via een structureel model gaan we na of 
de door ons gevonden factoren van autonoom handelen op school al dan niet invloed hebben 
op het welbevinden van leerlingen. We doen dit voor de totale groep en de zes deelgroepen. 
Ook geven we weer of alle factoren van autonoom handelen en welbevinden in gelijke mate 
hieraan bijdragen. Presentatie van deze resultaten gebeurt in figuren per deelgroep en voor de 
totale groep. We vermelden voor de totale groep en de deelgroepen de belangrijkste invloeden 
en de invloeden die ontbreken. Daarna presenteren we in drie tabellen de invloeden van de 
factoren van autonoom handelen op de drie factoren van welbevinden zowel voor de totale 
groep als voor de deelgroepen. Deze wijze van presenteren biedt ons de mogelijkheid het 
accent te leggen op de factoren van welbevinden.
Het antwoord op onze laatste onderzoeksvraag betreffende de omvang van de groep 
leerlingen die zowel autonoom handelt op school als welwelbevinden ervaart presenteren we 
in paragraaf 6.3. We geven alleen een antwoord voor de totale groep.
6.1 Samenhang tussen autonoom handelen en welbevinden op school
In deze paragraaf geven we een antwoord op onze eerste onderzoeksvraag. Voor het 
vaststellen van de samenhang tussen factoren van autonoom handelen en factoren van 
welbevinden hebben we de correlaties tussen de beide groepen factoren berekend. De 
berekende correlaties zijn Pearson product-moment correlaties. Per factor van welbevinden 
tonen we de relatie van de groep factoren van autonoom handelen op school op welbevinden. 
We specificeren de resultaten voor de totale groep en de zes deelgroepen conform de eerder 
(zie paragraaf 5.6.2.4) genoemde leerling/ schoolkenmerken: jongens, meisjes (geslacht); 
leerlingen basisschool en leerlingen voortgezet onderwijs (schooltype) en leerlingen regulier 
en speciaal onderwijs (schoolsoort).
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Tabel 6.1 Pearson product-moment correlaties van de factoren autonoom handelen op school met de











Gelegenheid extrinsiek .01 -.00 .04 .0 5 .00 .01 .01
Gelegenheid intrinsiek 
leerlingen .21 ** .1 8 * *
2 3 * * 2 7 * * .1 6 * * 2 4 * * .1 5 * *
Gelegenheid intrinsiek 
leerkrachten .4 3 * *
44 ** 4 2 * * .3 8 * * .3 4 * * .4 3 * * 44 **
Gelegenheid intrinsiek 
curriculum
11** .0 7 * .1 5 * * . 10** 11** . 10** 11**
Motivatie extrinsiek . 12** 11** . 12** . 10** . 12** .1 6 * * .05
Motivatie intrinsiek .5 1 * * .5 1 * * .5 2 * * 47 ** 49 ** .5 2 * * .5 0 * *
Capaciteit extrinsiek .03 .02 .04 .0 4 .04 .05 -.01
Aantal (N=) 3283 1671 1612 1424 1859 2171 1112
* significant op 1% niveau ** significant op 0,1 %  niveau
Er blijkt bij geen van de groepen sprake van een significant verband tussen de factor 
gelegenheid extrinsiek en de factor domein welbevinden op school. Bij de factor gelegenheid 
intrinsiek leerlingen vinden we een significant verband bij alle deelgroepen. Het hoogst is dit 
verband voor de leerlingen van het regulier basisonderwijs, het laagst bij de leerlingen van het 
voortgezet onderwijs en speciaal onderwijs. De factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten 
hangt vergeleken met de overige deelgroepen bij leerlingen van het basis onderwijs en 
voortgezet onderwijs het laagst samen met de factor domein welbevinden. Bij de factor 
gelegenheid intrinsiek curriculum treffen we eveneens bij alle deelgroepen een significante 
samenhang aan. De waarden die we waarnemen zijn echter laag met een uitschieter bij de 
groep leerlingen van het basisonderwijs. De factor motivatie extrinsiek laat een significant 
verband zien tussen autonoom handelen en de factor domein welbevinden op school, behalve 
voor de groepering leerlingen speciaal onderwijs. Leerlingen van het basisonderwijs scoren 
hier lager dan leerlingen uit het regulier onderwijs. Bij de factor motivatie intrinsiek treffen 
we de hoogste samenhang aan met de factor domein welbevinden op school. Ook hier scoren 
de deelgroepen leerlingen basisonderwijs en voortgezet onderwijs lager dan de overige 
deelgroepen. We vinden geen significante samenhang tussen de factor capaciteit extrinsiek en 
het domein welbevinden.
Tabel 6.2 Correlaties tussen factoren autonoom handelen op school met de factor sociale steun voor 











Gelegenheid extrinsiek -.0 4 .02 - 0 9 * * -.0 5 -.0 3 -.0 5 -.01
Gelegenheid intrinsiek 
leerlingen
- 0 9 * * - 11** -.0 7 * - 11** - 0 9 * * - 0 7 * * - .0 8 *
Gelegenheid intrinsiek 
leerkrachten
1 7* * 1 9* * .1 6 * * .0 7 * .12** .1 5 * * 1 7* *
Gelegenheid intrinsiek 
curriculum .03 -.01 .0 8 * * .01 .04 .0 4 .0 4
Motivatie extrinsiek .02 .01 .01 - .03 .04 .02 .0 4
Motivatie intrinsiek 0 9 * * 0 9 * * 0 9 * * .02 .0 7 * 11** .0 6
Capaciteit extrinsiek .0 6 * .0 4 .0 8 * .05 .0 8 * 0 7 * * .0 4
Aantal (N=) 3283 1671 1612 1424 1859 2171 1112
* significant op 1% niveau ** significant op 0,1 % niveau
Het verband tussen de factor gelegenheid extrinsiek en de factor welbevinden sociale steun is 
met uitzondering voor de groepering meisjes niet significant. Bij de factor gelegenheid 
intrinsiek leerlingen treffen we voor alle deelgroepen een negatief verband aan met de factor 
welbevinden sociale steun. We verwijzen voor wat betreft het negatieve verband naar onze 
uitleg in hoofdstuk vijf. Leerlingen die minder strategieën hebben ontwikkeld om op anderen 
terug te vallen bij pestgedrag tonen meer welbevinden. Leerlingen die goed kunnen 
samenwerken tonen bovendien minder pestgedrag. Overigens is de samenhang niet hoog. Bij
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de factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten vinden we bij alle deelgroepen een significant 
verband met de factor sociale steun. Dit verband is het hoogst bij meisjes en het laagste bij 
leerlingen van het basisonderwijs. De score van de overige deelgroepen ligt iets lager. Bij de 
factor gelegenheid intrinsiek curriculum treffen we alleen een significant verband met de 
factor sociale steun aan voor de groepering leerlingen basisonderwijs. Bij de factor motivatie 
extrinsiek doet zich geen enkel significant verband voor. Bij de factor motivatie intrinsiek 
treffen we wel een significant verband aan met de factor sociale steun, maar de waardes zijn 
laag, terwijl we geen significant verband aantreffen voor de deelgroepen leerlingen 
basisonderwijs en speciaal onderwijs. Ook bij de factor capaciteit extrinsiek treffen we slechts 
een lage samenhang aan en slechts op een beperkt aantal deelgroepen: de totale groep, de 
groep meisjes, de groep voortgezet onderwijs en de groep regulier onderwijs. De overige 
deelgroepen laten geen significant verband zien.
Tabel 6.3 Correlaties tussen factoren autonoom handelen op school en factor waardering eigen capaciteit 











Gelegenheid extrinsiek 0 7 * * .0 6 .0 7 * . 10** .0 6 0 7 * * . 0 7
Gelegenheid intrinsiek 
leerlingen . 12**
11** .1 6 * * 1 4* * . 10** 1 4* * .0 9 *
Gelegenheid intrinsiek 
leerkrachten
0 7 * * .0 6 .05 .02 .03 .0 8 * * .03
Gelegenheid intrinsiek 
curriculum .0 5 * .0 7 * .02 .0 5 .0 4
0 7 * * .01
Motivatie extrinsiek -.01 .03 .01 .02 -.0 3 .02 - .0 5
Motivatie intrinsiek 1 9* * .1 6 * * 2 4 * * .20 ** 1 4* * 1 9* * 1 9* *
Capaciteit extrinsiek .0 5 * .0 7 * .03 .0 6 .05 .0 4 .0 6
Aantal (N=) 3283 1671 1612 1424 1859 2171 1112
* significant op 1% niveau ** significant op 0,1 % niveau
Bij de factor gelegenheid extrinsiek treffen we een significant verband aan met de factor 
welbevinden waardering eigen capaciteit. Dit significant verband treffen we echter niet aan bij 
de groepering jongens, leerlingen voortgezet onderwijs en leerlingen speciaal onderwijs. Bij 
de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen blijken alle deelgroepen significant te scoren wat 
betreft de factor waardering eigen capaciteit. Ook bij de factor gelegenheid intrinsiek leer­
krachten treffen we bij alle deelgroepen een significant verband aan, behalve bij de groepe­
ring leerlingen speciaal onderwijs. De waarden van de correlaties zijn echter erg laag. De 
factor gelegenheid intrinsiek curriculum toont eveneens lage waarden. Een significante 
samenhang wordt alleen gevonden voor de groepering jongens, regulier onderwijs en de groep 
als totaal. De factor motivatie extrinsiek laat geen samenhang zien met welbevinden 
waardering eigen capaciteit. De hoogste samenhang tussen de factoren van autonoom 
handelen en welbevinden doet zich voor bij de factor motivatie intrinsiek. Alle deelgroepen 
laten deze samenhang zien. Deze samenhang is laag bij de groep leerlingen voortgezet 
onderwijs en hoog bij de groep leerlingen regulier en speciaal onderwijs. Ook voor de totale 
groep is de score relatief hoog. Bij de factor capaciteit extrinsiek treffen we alleen een geringe 
significante samenhang met welbevinden waardering eigen capaciteit aan bij de groep als 
totaal en bij de jongens.
6.2 Invloed van autonoom handelen op welbevinden
In deze paragraaf geven we antwoord op onderzoeksvraag 2. Daartoe schatten we binnen één 
structureel model de regressiecoëfficiënten van de zeven factoren voor autonoom handelen op 
de drie factoren voor welbevinden. In eerste instantie worden alle éénentwintig invloeden 
opgenomen. Dit is ons basismodel. De analyse wordt uitgevoerd voor de totale groep en de 
deelgroepen (jongens/ meisjes; leerlingen basisschool/voortgezet onderwijs; leerlingen regu-
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lier / speciaal onderwijs) apart. In tabel 6.4 geven we een overzicht van de globale fit van het 
basismodel voor de totale groep en de deelgroepen. Het model levert in alle gevallen een 
slechte fit op. Een aantal invloeden blijkt niet significant.Voor deze analyses gebruiken we het 
programma AMOS (Arbuckle & Wothke, 1999).
Tabel 6.4 Gegevens betreffende de globalea fit van het basis model voor de totale groep en deelgroepen
Totale groep en deelgroepen Steekproef C hi Aantal p-waarde Goodness Adjusted Delta1 Root mean
grootte kwadraat Vrijheids­ o f fit Goodness square error of
graden (GFI) o f Fit approximation
(AGFI) (RMSEA)
Totale groep 3283 285.747 3 0.0000 0.984 0.705 0.907 0.169
Jongens 1671 145.789 3 0.0000 0.984 0.713 0.906 0.169
Meisjes 1612 135.702 3 0.0000 0.983 0.695 0.196 0.166
Basis onderwijs 1424 132.365 3 0.0000 0.983 0.690 0.897 0.174
Voortgezet onderwijs 1859 165.266 3 0.0000 0.984 0.700 0.893 0.171
Regulier onderwijs 2171 164.895 3 0.0000 0.986 0.739 0.920 0.158
Speciaal onderwijs 1112 114.292 3 0.0000 0.981 0.660 0.896 0.183
Omdat een aantal invloeden niet significant bleek te zijn, hebben we een tweede model ge­
toetst waarin twee aanpassingen zijn gemaakt. In dit nieuwe model worden de niet 
significante invloeden op nul gefixeerd en worden tevens gecorreleerde errortermen tussen de 
afhankelijke variabelen toegelaten. Deze twee aanpassingen zijn gedaan voor de totale groep 
en de deelgroepen apart. De globale fit van het aangepaste model is weergegeven in tabel 6.5.. 
Zoals uit de tabel blijkt is de globale fit nu alleszins bevredigend: de waarden voor GFI, AGFI 
en Delta1 benaderen de waarde 1, terwijl de waarde voor RMSEA erg laag is (in ieder geval 
lager dan 0.08). Ook de p-waarden geven aan dat dit model vrijwel perfect past.
Tabel 6.5 Gegevens betreffende de globale fit van het aangepast model voor de totale groep en deelgroepen
Totale groep en deelgroepen Steekproef Chi Aantal p-waarde Goodness Adjusted Delta1 Root mean
grootte kwadraat Vrijheids­ o f fit Goodness square error of
graden (GFI) o f Fit approximation
(AGFI) (RMSEA)
Totale groep 3283 6.523 4 0.163 1.000 0.995 0.998 0.014
Jongens 1671 9.769 7 0.202 0.999 0.991 0.994 0.015
Meisjes 1612 9.530 6 0.146 0.999 0.989 0.994 0.019
Basis onderwijs 1424 9.207 8 0.325 0.999 0.991 0.993 0.010
Voortgezet onderwijs 1859 10.216 5 0.069 0.999 0.998 0.993 0.024
Regulier onderwijs 2171 5.474 4 0.242 0.999 0.993 0.997 0.013
Speciaal onderwijs 1112 9.965 9 0.353 0.998 0.989 0.991 0.010
Voor het beschrijven van de invloeden van factoren van autonoom handelen op school op 
factoren van welbevinden gebruiken we de gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten binnen 
het uiteindelijk model. We doen dit voor de totale groep en de deelgroepen apart. De resul­
taten van deze berekeningen gebruiken we ook voor de beantwoording van onderzoeksvraag 2 
aan het einde van deze paragraaf.
Zoals beschreven in ons onderzoeksdesign (zie paragraaf 5.6.2.4) onderscheiden we zeven 
factoren van autonoom handelen, die elk invloed kunnen hebben op de drie factoren welbe­
vinden. Dit betekent dat het totaal aantal mogelijke invloeden van autonoom handelen op wel­
bevinden eenentwintig bedraagt. Dit aantal invloeden verschilt echter per groep. Invloeden die 
niet significant waren op 5% niveau werden buiten het model gelaten. We geven in figuren
6.1 t/m 6.7 voor de totale groep en de deelgroepen de invloeden weer van autonoom handelen 
op de factoren van welbevinden op basis van gevonden gestandaardiseerde regressie- 
coëfficiënten. Per figuur geven we een korte toelichting waarin we vermelden welke 
invloeden (> 0.10) het sterkst en welke invloeden niet significant zijn.
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Factoren Factoren
Autonoom handelen op school ^  Welbevinden op school
Figuur 6.1 de invloed van de factoren van autonoom handelen op de factoren van welbevinden:
totale groep (gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten)
De sterkste invloed van factoren van autonoom handelen treffen we aan bij de factor welbevinden op 
school. Vooral de factor motivatie intrinsiek en de factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten hebben 
invloed op de factor welbevinden op school. In mindere mate heeft ook de factor gelegenheid intrinsiek 
leerlingen invloed op de factor welbevinden op school. De factoren gelegenheid intrinsiek curriculum en 
motivatie extrinsiek hebben enige invloed. De factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten heeft de sterkste 
invloed op de factor waardering voor sociale steun. De factor gelegenheid intrinsiek leerlingen heeft de 
sterkste invloed op de factor waardering voor eigen capaciteit.
Vier invloeden zijn niet significant: de factor gelegenheid extrinsiek heeft geen invloed op de factor domein 
welbevinden op school. De factor gelegenheid intrinsiek curriculum heeft geen invloed op de factor 
waardering sociale steun. De factor motivatie extrinsiek heeft geen invloed op de factor waardering voor 
sociale steun en op de factor waardering voor eigen capaciteit.
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Figuur 6.2: de invloed van de factoren van autonoom handelen op de factoren van welbevinden:
deelgroep jongens (gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten)
De sterkste invloed van autonoom handelen treffen we aan bij de factor domein welbevinden op school. 
Vooral de factoren motivatie intrinsiek en gelegenheid intrinsiek leerkrachten hebben invloed op 
welbevinden op school. In mindere mate heeft ook de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen invloed op de 
factor welbevinden op school. De factoren gelegenheid intrinsiek curriculum en motivatie extrinsiek 
hebben enige invloed. De factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten heeft de sterkste invloed op de factor 
waardering voor sociale steun. De factor gelegenheid intrinsiek leerlingen heeft een negatieve invloed op 
de factor sociale steun. De factor motivatie intrinsiek heeft de sterkste invloed op de factor waardering 
eigen capaciteit. Ook de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen heeft enige invloed.
Zeven invloeden zijn niet significant. Twee ervan hebben geen invloed op de factor welbevinden op school: 
de factor gelegenheid extrinsiek en de factor capaciteit extrinsiek. Vier ervan hebben geen invloed op de 
factor sociale steun: de factor gelegenheid extrinsiek, de factor gelegenheid intrinsiek curriculum, de factor 
motivatie extrinsiek en de factor capaciteit extrinsiek. De factor motivatie extrinsiek heeft geen invloed op 
de factor waardering voor eigen capaciteit.
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Factoren Factoren
Autonoom handelen op school ^  Welbevinden op school
Figuur 6.3: de invloed van de factoren van autonoom handelen op de factoren van welbevinden:
deelgroep meisjes (gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten)
De sterkste invloed van factoren van autonoom handelen treffen we aan bij de factor welbevinden op 
school. Vooral de factor motivatie intrinsiek en de factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten hebben 
invloed op de factor welbevinden op school. In mindere mate heeft ook de factor gelegenheid intrinsiek 
leerlingen invloed op de factor welbevinden op school. De factoren gelegenheid intrinsiek curriculum en 
motivatie extrinsiek hebben enige invloed. De factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten heeft de sterkste 
invloed op de factor waardering voor sociale steun. De factor motivatie intrinsiek heeft enige invloed op de 
factor sociale steun. De factor motivatie intrinsiek heeft de sterkste invloed op de factor waardering eigen 
capaciteit. Ook de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen heeft invloed.
Zes invloeden zijn niet significant. Twee factoren hebben geen invloed op de factor welbevinden op school: 
de factor gelegenheid extrinsiek en de factor capaciteit extrinsiek. Eén factor heeft geen invloed op de 
factor sociale steun: de factor motivatie extrinsiek. Drie factoren hebben geen invloed op de factor 
waardering voor eigen capaciteit: de factor gelegenheid intrinsiek curriculum, motivatie extrinsiek en de 
factor capaciteit extrinsiek.
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Factoren ---------------------------------------------------- ^  Factoren
Autonoom handelen op school Welbevinden op school
Figuur 6.4: de invloed van de factoren van autonoom handelen op de factoren van welbevinden:
deelgroep leerlingen basisonderwijs (gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten)
De sterkste invloed van factoren van autonoom handelen treffen we aan bij de factor welbevinden op 
school. Vooral de factor motivatie intrinsiek en de factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten hebben 
invloed op de factor welbevinden op school. In mindere mate heeft ook de factor gelegenheid intrinsiek 
leerlingen invloed op de factor welbevinden op school. De factoren gelegenheid intrinsiek curriculum en 
motivatie extrinsiek hebben enige invloed. De factor gelegenheid intrinsiek leerlingen heeft een geringe 
negatieve invloed op de factor waardering voor sociale steun. De factor motivatie intrinsiek heeft de 
sterkste invloed op de factor waardering eigen capaciteit. Ook de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen 
heeft invloed.
Acht invloeden zijn niet significant. Twee factoren hebben geen invloed op de factor welbevinden op 
school: de factor gelegenheid extrinsiek en de factor capaciteit extrinsiek. Drie factoren hebben geen 
invloed op de factor sociale steun: de factor gelegenheid intrinsiek curriculum, de factor motivatie 
extrinsiek en de factor motivatie intrinsiek. Drie factoren hebben geen invloed op de factor waardering voor 
eigen capaciteit: de factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten, de factor motivatie extrinsiek en de factor 
capaciteit extrinsiek.
86
Figuur 6.5: de invloed van de factoren van autonoom handelen op de factoren van welbevinden:
deelgroep leerlingen voortgezet onderwijs (gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten)
Factoren
Autonoom handelen op school
Factoren
Welbevinden op school
De sterkste invloed van factoren van autonoom handelen treffen we aan bij de factor welbevinden op 
school. Alle factoren hebben invloed op de factor welbevinden op school. De factor motivatie intrinsiek en 
de factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten hebben de sterkste invloed op de factor welbevinden op 
school. In mindere mate heeft ook de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen invloed op de factor 
welbevinden op school. De factoren gelegenheid intrinsiek curriculum en motivatie extrinsiek hebben enige 
invloed. De factor gelegenheid intrinsiek leerlingen heeft een geringe negatieve invloed op de factor 
waardering voor sociale steun. De factor motivatie intrinsiek heeft de sterkste invloed op de factor 
waardering eigen capaciteit. Ook de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen heeft invloed.
Vijf invloeden zijn niet significant. Drie factoren hebben geen invloed op de factor sociale steun: de factor 
gelegenheid extrinsiek, de factor gelegenheid intrinsiek curriculum en de factor motivatie extrinsiek. Twee 
factoren hebben geen invloed op de factor waardering voor eigen capaciteit: de factor gelegenheid 
intrinsiek curriculum en de factor motivatie extrinsiek.
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Factoren Factoren
Autonoom handelen op school ^  Welbevinden op school
Figuur 6.6: de invloed van de factoren van autonoom handelen op de factoren van welbevinden:
deelgroep leerlingen regulier onderwijs (gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten)
De sterkste invloed van factoren van autonoom handelen treffen we aan bij de factor welbevinden op 
school. Vooral de factor motivatie intrinsiek en de factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten hebben 
invloed op de factor welbevinden op school. In mindere mate heeft ook de factor gelegenheid intrinsiek 
leerlingen invloed op de factor welbevinden op school. De factoren gelegenheid intrinsiek curriculum en 
motivatie extrinsiek hebben enige invloed. De factor gelegenheid intrinsiek leerlingen heeft een geringe 
negatieve invloed op de factor waardering voor sociale steun. De factor motivatie intrinsiek heeft de 
sterkste invloed op de factor waardering eigen capaciteit. Ook de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen 
heeft invloed.
Vier invloeden zijn niet significant. Een factor heeft geen invloed op de factor welbevinden op school: de 
factor gelegenheid extrinsiek. Een factor heeft geen invloed op de factor sociale steun: de factor motivatie 
extrinsiek. Twee factoren hebben geen invloed op de factor waardering voor eigen capaciteit: de factor 
motivatie extrinsiek en de factor capaciteit extrinsiek.
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Factoren Factoren 
Autonoom handelen op school ---------------------------------------------------- ^  Welbevinden op school
Figuur 6.7: de invloed van de factoren van autonoom handelen op de factoren van welbevinden:
deelgroep leerlingen speciaal onderwijs (gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten)
De sterkste invloed van factoren van autonoom handelen treffen we aan bij de factor welbevinden op 
school. Vooral de factor motivatie intrinsiek en de factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten hebben 
invloed op de factor welbevinden op school. In mindere mate heeft ook de factor gelegenheid intrinsiek 
leerlingen invloed op de factor welbevinden op school. De factoren gelegenheid intrinsiek curriculum en 
motivatie extrinsiek hebben enige invloed. De factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten heeft invloed op 
de factor waardering voor sociale steun. De factor motivatie intrinsiek heeft de sterkste invloed op de factor 
waardering eigen capaciteit. Ook de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen heeft enige invloed.
Negen invloeden zijn niet significant. Twee factoren hebben geen invloed op de factor welbevinden op 
school: de factor gelegenheid extrinsiek en de factor capaciteit extrinsiek. Vier factoren hebben geen 
invloed op de factor sociale steun: de factor gelegenheid extrinsiek, de factor gelegenheid intrinsiek 
curriculum, de factor motivatie extrinsiek en de factor capaciteit extrinsiek. Drie factoren hebben geen 
invloed op de factor waardering voor eigen capaciteit: de factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten, de 
factor gelegenheid intrinsiek curriculum en de factor motivatie extrinsiek.
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In het laatste deel van deze paragraaf worden de gevonden resultaten op een andere manier 
gepresenteerd en wel via tabellen, waarin de drie factoren van welbevinden centraal staan 
(tabel 6.6 t/m 6.8). Per factor wordt aangegeven in welke mate deze beïnvloed wordt door 
factoren van autonoom handelen op school. Ook laten we zien of de invloeden verschillen op 
basis van leerling/ schoolkenmerken.
Tabel 6.6 Overzicht van de gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten betreffende de invloed van factoren
van autonoom handelen op de factor welbevinden op school: totale groep en de deelgroepen
Deelgroepen Factoren autonoom handelen op school
Gelegenheid Gelegenheid Gelegenheid Gelegenheid Motivatie Motivatie Capaciteit
extrinsiek intrinsiek intrinsiek intrinsiek extrinsiek intrinsiek extrinsiek
leerlingen leraren curriculum
Totale groep .21 .43 .11 .12 .51 .03
Geslacht
Jongens .20 .43 .10 .12 .51
Meisjes .21 .43 .12 .12 .51
Type school
Basis onderwijs .22 .42 .13 .11 .52
Voortgezet onderwijs .04 .22 .42 .11 .14 .53 .04
Soort school
Regulier onderwijs .21 .41 .10 .12 .51 .04
Speciaal onderwijs .19 .48 .11 .11 .53
Intrinsieke motivatie en de perceptie van de leerkracht door leerlingen blijken bij de factor 
domein welbevinden op school het welbevinden van leerlingen het sterkst te invloeden. Ook 
de onderlinge samenwerking tussen leerlingen toont nog een redelijke invloed op deze factor 
van welbevinden. Ouders of leerkrachten die leerlingen aansporen tot prestaties beïnvloeden 
slechts in geringe mate het welbevinden van leerlingen. Dit geldt ook voor de kwaliteit van 
het curriculum, dat geboden wordt. Tussen de deelgroepen leerlingen treffen we nauwelijks 
verschillen aan. Het grootste verschil doet zich voor tussen de groep leerlingen regulier en de 
groep speciaal onderwijs. Leerlingen uit het speciaal onderwijs scoren zeven punten hoger op 
de factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten dan de leerlingen in het voortgezet onderwijs. 
Leerlingen in het voortgezet onderwijs tonen zich iets meer gevoelig voor aansporingen van 
ouders of leerkrachten dan de overige groepen. De factor gelegenheid extrinsiek heeft een 
geringe invloed bij de totale groep op het welbevinden van leerlingen. Alleen bij de groep 
leerlingen voortgezet onderwijs blijken alle factoren van autonoom handelen invloed te 
hebben op de factor welbevinden op school. Ouders die de capaciteit tot autonoom handelen 
ontwikkelen bevorderen in geringe mate het welbevinden van leerlingen van regulier voort­
gezet onderwijs.
Tabel 6.7 Overzicht van de gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten betreffende de invloed van factoren
van autonoom handelen op de factor waardering sociale steun: totale groep en deelgroepen
Deelgroepen Factoren autonoom handelen op school
Gelegenheid Gelegenheid Gelegenheid Gelegenheid Motivatie Motivatie Capaciteit
extrinsiek intrinsiek intrinsiek intrinsiek extrinsiek intrinsiek extrinsiek
leerlingen leraren curriculum
Totale groep -.04 -0.8 .17 .09 .06
Geslacht
Jongens -.11 .19 .08
Meisjes -.08 -.08 .16 .08 .10 .08
Type school
Basis onderwijs -.06 -.12 .08 .06
Voortgezet onderwijs -.07 .12 .07 .07
Soort school
Regulier onderwijs -.04 -.08 .15 .05 .10 .07
Speciaal onderwijs -.07 .17 .07
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De factor met de grootste invloed is de factor gelegenheid intrinsiek leraren. De invloed van 
deze factor blijkt bij het kenmerk type school geringer dan voor de kenmerken geslacht en 
schoolsoort. Daarnaast heeft ook de factor motivatie intrinsiek invloed op de factor sociale 
steun. De factor gelegenheid intrinsiek leerlingen laat voor alle deelgroepen een negatieve 
invloed zien. Bij de groep jongens is deze invloed sterker dan bij de groep meisjes. Bij 
leerlingen in het basisonderwijs is deze invloed sterker dan bij leerlingen in het voortgezet 
onderwijs. Als leerlingen niet kunnen samenwerken kunnen ze elkaar niet positief 
beïnvloeden qua sociale steun. Dit argument geldt ook als verklaring voor de voor de geringe 
negatieve invloed van de factor gelegenheid extrinsiek. Bij meisjes in het regulier 
basisonderwijs blijkt de invloed van werkvormen die meer zelfstandigheid vragen negatief uit 
te werken naar de factor welbevinden sociale steun. De factor curriculum intrinsiek heeft 
eveneens alleen invloed op de factor sociale steun bij de groep meisjes regulier onderwijs De 
invloed is echter gering. De factor capaciteit extrinsiek heeft invloed op de factor sociale 
steun, maar niet bij jongens van het speciaal onderwijs. Géén invloed heeft de factor 
gelegenheid extrinsiek op de factor waardering sociale steun bij jongens en bij leerlingen 
afkomstig uit het regulier onderwijs dan wel speciaal onderwijs. De factor motivatie 
extrinsiek heeft helemaal geen invloed op de factor waardering sociale steun.
Tabel 6.8 Overzicht van de gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten betreffende de invloed van factoren
van autonoom handelen op de factor waardering eigen capaciteit: totale groep en deelgroepen
Deelgroepen Factoren autonoom handelen op school
Gelegenheid Gelegenheid Gelegenheid Gelegenheid Motivatie Motivatie Capaciteit
extrinsiek intrinsiek intrinsiek intrinsiek extrinsiek intrinsiek extrinsiek
leerlingen leraren curriculum
Totale groep .08 .12 .07 .05 .19 .05
Geslacht
Jongens .06 .12 .06 .08 .17 .08
Meisjes .06 .15 .06 .23
Type school
Basis onderwijs .08 .13 .06 .20
Voortgezet onderwijs .06 .11 .05 .15 .05
Soort school
Regulier onderwijs .08 .13 .07 .07 .18
Speciaal onderwijs .07 .10 .19 .08
Vooral de factor motivatie intrinsiek en de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen hebben 
invloed op de factor waardering van eigen capaciteit. De grootste invloed hebben beide 
factoren bij de groepering meisjes. Bij leerlingen in het voortgezet onderwijs is deze invloed 
op de waardering voor eigen capaciteit het minst sterk, terwijl de invloed van deze factor voor 
leerlingen afkomstig uit het regulier en speciaal onderwijs vrijwel gelijk is. De invloed van de 
factor gelegenheid extrinsiek speelt bij alle deelgroepen een geringe rol bij de waardering 
voor eigen capaciteit. De factor capaciteit extrinsiek blijkt beperkte invloed uit te oefenen op 
jongens van het voortgezet speciaal onderwijs. De factor motivatie extrinsiek heeft bij geen 
van de deelgroepen invloed op waardering voor eigen capaciteit. De invloed van de factor 
gelegenheid intrinsiek curriculum is eveneens beperkt. Deze factor is niet van invloed op de 
waardering van eigen capaciteit bij de groepering meisjes en leerlingen uit het voortgezet 
onderwijs en speciaal onderwijs.
In onze definitieve vraagstelling gaven we te kennen dat we willen nagaan of en welke mate 
er verschillen zijn qua invloed van de factoren van autonoom handelen op welbevinden. Het 
antwoord op deze vragen heeft niet alleen wetenschappelijke waarde maar is ook voor de 
praktijk relevant. We presenteren daarom alle - dus ook de niet significante - verschillen 
tussen de deelgroepen. Niettemin hebben we getoetst of verschillen tussen deelgroepen 
significant zijn. Toetsing wijst uit dat alleen voor het kenmerk geslacht een significant
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verschil wordt aangetroffen. Deze verschillen blijken dan vooral van betekenis voor de factor 
waardering sociale steun en waardering eigen capaciteit. Tussen leerlingen uit het 
basisonderwijs en voortgezet onderwijs dan wel leerlingen uit het regulier en speciaal 
onderwijs treffen we qua invloed van autonoom handelen op welbevinden geen significante 
verschillen aan.
6.3 Omvang van autonoom handelen en welbevinden
In deze laatste paragraaf ondernemen we een poging antwoord te geven op onze derde vraag: 
de mate waarin autonoom handelen en welbevinden zich voordoet bij leerlingen. De vraag 
naar de mate waarin autonoom handelen en welbevinden zich op school voordoen heeft een 
hoge waarde voor de praxis. We kunnen voor de beantwoording ervan helaas geen gebruik 
maken van een absolute maat. We gebruiken hier als maat de gestandaardiseerde factorscores, 
die we voor dit doel hercoderen in waardes onder en boven nul. Per factor ontstaan aldus twee 
deelgroepen: leerlingen die boven gemiddeld op een factor scoren dan wel onder gemiddeld. 
Deze tweedeling maakt het mogelijk om via kruistabellen na te gaan hoeveel leerlingen zowel 
hoog (of laag) scoren op de factoren autonoom handelen en hoog (laag) scoren op de 
factoren van welbevinden. Omdat het hier gaat om een algemene indicatie van de omvang, 
beperken we ons tot een presentatie van de gegevens van de totale groep. Het resultaat geven 
we weer in tabel 6.9.
Tabel 6.9 Aantal leerlingen (%) dat zowel meer/ minder autonoom handelt (= meer of minder dan 
gemiddeld scoort op de zeven factoren van autonoom handelen op school ) als meer / minder welbevinden 
toont (= meer of minder dan gemiddeld scoort voor de drie factoren van welbevinden)__________________
Factoren Factoren Welbevinden
Welbevinden op school Waardering sociale steun Waardering eigen capaciteit
Factoren













Gelegenheid extrinsiek % % % % % %
Meer dan gemiddeld 52 51 53 50 53 50
Minder dan gemiddeld 48 49 47 50 47 50
Gelegenheid intrinsiek Leerlingen
Meer dan gemiddeld 65 47 60 53 62 52
Minder dan gemiddeld 35 53 40 47 38 48
Gelegenheid intrinsiek 
L eerkrachten
Meer dan gemiddeld 67 35 47 61 56 50
Minder dan gemiddeld 33 65 53 39 44 50
Gelegenheid intrinsiek Curriculum
Meer dan gemiddeld 56 50 52 55 55 52
Minder dan gemiddeld 44 50 48 45 45 48
Motivatie extrinsiek
Meer dan gemiddeld 58 45 52 53 52 52
Minder dan gemiddeld 42 55 48 47 48 48
Motivatie intrinsiek
Meer dan gemiddeld 66 33 49 55 59 44
Minder dan gemiddeld 34 67 51 45 41 56
Capaciteit extrinsiek
Meer dan gemiddeld 64 57 60 63 64 58
Minder dan gemiddeld 36 43 40 37 36 42
Welbevinden Totaal % 55 45 59 41 49 51
Welbevinden Totaal N= 1798 1485 1948 1335 1607 1676
Het aantal leerlingen dat meer welbevinden op school toont is groter dan het aantal leerlingen 
dat minder welbevinden op school toont. De groep leerlingen die minder strategieën hanteert 
in geval van pestgedrag is groter dan de groep leerlingen die meer strategieën hanteert. Ook 
bij deze factor treffen we dus meer leerlingen aan die welbevinden ervaren. Bij de factor
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waardering eigen capaciteit houden de groepen leerlingen die meer en minder welbevinden 
tonen elkaar in evenwicht.
We constateren dat leerlingen die bij de factor welbevinden op school meer welbevinden 
tonen ook meer dan gemiddeld op school de gelegenheid krijgen tot autonoom handelen 
volgens hun zeggen, meer dan gemiddeld gemotiveerd zijn en een meer dan gemiddelde 
score tonen bij de factor capaciteit extrinsiek. Bij de factor sociale steun zijn de afwijkingen 
niet zo duidelijk aanwijsbaar. Alleen leerlingen die meer dan gemiddeld scoren bij de factor 
gelegenheid intrinsiek leerlingen en bij de factor capaciteit extrinsiek scoren aanzienlijk 
hoger. Bij de factor waardering voor eigen capaciteit blijken vooral leerlingen die meer dan 
gemiddeld scoren voor de factoren gelegenheid intrinsiek leerlingen, motivatie intrinsiek en 
capaciteit extrinsiek tevens meer welbevinden te tonen. Voor de overige factoren blijkt de 
verhouding toch enigszins in balans.
Met de beantwoording van deze laatste vraag sluiten we dit hoofdstuk af. We hebben een 
antwoord gekregen op onze definitieve onderzoeksvragen. De resultaten die we hebben 
verzameld vragen om een nadere interpretatie in de vorm van conclusies, discussie en 
aanbevelingen. In het volgende en laatste hoofdstuk worden de uiteindelijke bevindingen van 
dit onderzoek weergeven.
93
Hoofdstuk 7: Conclusies, discussie en aanbevelingen
In deze studie hebben we een theoretisch kader ontwikkeld om de invloed van autonoom 
handelen op school op welbevinden te onderzoeken. In onze theorie beschouwen we auto­
noom handelen in eigen leefomgeving als een wezenskenmerk van de mens. De mens is 
tevens een sociaal wezen. Het sociaal zijn beperkt de mens in zijn autonomie. Als individu is 
de mens genoodzaakt om samen met andere mensen zijn omgeving vorm te geven. De Ottawa 
Charter (1986) sluit aan bij deze mensopvatting en stimuleert mensen hun leven zo in te 
richten dat ze hun eigen individueel welzijn en dat van anderen bevorderen.
Reeds in 1947 heeft de WHO er nadrukkelijk voor gekozen het begrip gezondheid uit de 
medische sfeer te halen door het begrip welzijn te introduceren in haar definitie van 
gezondheid. Gezondheid wordt hier omschreven als een staat van fysiek, psychisch en sociaal 
welzijn. De originele Engelse term well-being uit deze definitie wordt in het Nederlands 
gewoonlijk vertaald met welzijn. Het begrip welzijn wordt meestal geassocieerd met de 
aanwezigheid van goede publieke voorzieningen. Goede publieke voorzieningen bevorderen 
weliswaar objectief het welzijn van de mens, maar veroorzaken niet vanzelfsprekend 
gevoelens van welbevinden bij de mens en juist deze gevoelens van welbevinden 
onderzoeken we. Daarom vertalen we de engelse term well-being met welbevinden. Van 
integrale kwaliteit van leven is slechts dan sprake als de aanwezigheid van goede voor­
zieningen in de omgeving van de mens samengaat met de waardering ervoor in de vorm van 
positieve gevoelens die de mens bij zichzelf ervaart.
In onze theorie gaan we uit van een domeinspecifieke opvatting van welbevinden. De 
omgeving waarin de mens leeft hebben we nader gespecificeerd in een aantal levens­
domeinen. In navolging van Knulst (1977) onderscheiden we zes domeinen, waar de mens tijd 
besteedt: werk, vrije tijd, gezin, persoonlijke verzorging, samenleving, overig. Binnen elk van 
deze domeinen ontwikkelen mensen gevoelens van welbevinden. De sterkte van deze 
gevoelens kan per domein verschillen. Leerlingen kunnen het thuis heerlijk naar hun zin 
hebben, maar tegelijk een grondige hekel hebben aan school. We beperken ons onderzoeks­
terrein tot welbevinden binnen het domein werk en daarbinnen tot het welbevinden op school 
van leerlingen van elf tot zestien jaar afkomstig uit regulier en speciaal onderwijs. Welbe­
vinden omschrijven we (zie paragraaf 1.7) als de perceptie van positieve gevoelens, die op­
komen bij een persoon, die zich in zijn omgeving (nader te specificeren in een aantal 
levensdomeinen) gesteund weet door medemensen en die niet alleen de kwaliteiten van een 
specifiek levensdomein waardeert maar ook waardering heeft voor eigen mogelijkheden om 
invloed uit te oefenen op dit levensdomein. De perceptie van positieve gevoelens kan 
vervolgens leiden tot toename van energie bij een persoon.
Autonoom handelen op school definiëren we in deze studie (zie paragraaf 4.4) als een 
activiteit van leerlingen op school, waarbij een leerling alleen en in overleg met medeleer­
lingen en vertegenwoordigers van de school een eigen voorkeur voor wat betreft zijn manier 
van leren kenbaar kan maken en - voor zover de school de gelegenheid biedt - ook kan uit­
voeren. Deze laatste toevoeging grijpt terug op het beleid dat de schoolorganisatie noodzake­
lijkerwijs moet realiseren om autonoom handelen voor leerlingen mogelijk te maken. Op zoek 
naar een theoretisch model voor het beschrijven van autonoom handelen op school maakten 
we kennis met het Triade-model van Poiesz. Dit model biedt ons de mogelijkheid autonoom 
handelen theoretisch te omschrijven op basis van drie kenmerken: de gelegenheid die de 
school de leerling biedt om zelfstandig en samen met medeleerlingen en begeleid door 
vertegenwoordigers van de school leeractiviteiten te ontplooien met als doel de doelstellingen
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van het curriculum te verwerven (kenmerk 1, gelegenheid), de motivatie van leerlingen om 
gebruik te maken van deze gelegenheid (kenmerk 2, motivatie) en de capaciteit om met dit 
aanbod van de school om te gaan (kenmerk 3, capaciteit). Elk van de drie genoemde kenmer­
ken wordt onderverdeeld in een intrinsieke en extrinsieke categorie. We maken onderscheid 
of een leerling wel of niet in staat is om zelf invloed uit te oefenen. Aldus onderscheiden we 
in theorie zes categorieën van autonoom handelen op school.
We hebben in onze theoretische verkenning aangetoond dat in de samenleving een draagvlak 
gevonden kan worden voor autonoom handelen op school. Autonoom handelen op school stelt 
leerlingen in staat deels zelf beslissingen te nemen ten aanzien van de te volgen procedures en 
condities om de in het curriculum van de opleiding vastgelegde competenties te verwerven. 
Het betreft het handelen dat momenteel politiek en onderwijskundig ook wel wordt aangeduid 
met zelfstandig leren. Verbetering van de kwaliteit, efficiënter en effectiever werken, verbe­
tering van prestaties en motivatie van leerlingen zijn de doelen van dit overheidsbeleid. In 
deze studie willen we echter niet het beleid van de overheid onderzoeken, maar de invloed 
van autonoom handelen op het welbevinden van leerlingen op school.
Ons ontbraken de financiële middelen om zelf gegevens te verzamelen om onze theorie te 
staven. Daarom grijpen we terug naar bestaand onderzoek naar gezond gedrag en wel­
bevinden (de HBSC-survey, 1994) waaraan we onze medewerking verleend hebben. Mede op 
ons initiatief zijn in dit onderzoek aan leerlingen aanvullende vragen gesteld over school. Dit 
gegevensbestand gebruiken we zowel voor de ontwikkeling van de noodzakelijke instrumen­
ten als voor de bewijsvoering van onze stelling. Om de invloed van autonoom handelen op 
school op welbevinden te onderzoeken hebben we items uit deze survey geselecteerd en con­
form onze theorie gerangschikt. Via factoranalyse hebben we geanalyseerd of de data van het 
door ons gebruikte gegevensbestand ons concept ondersteunen. Wij hebben deze steun 
gevonden, zij het dat zowel bij welbevinden als bij autonoom handelen op school binnen het 
gebruikte gegevensbestand niet altijd de gewenste items voorhanden waren. Voor 
welbevinden vonden we drie van de vier factoren terug. Voor autonoom handelen voldeden 
de data aan het model van Poiesz, met dien verstande dat één factor niet gemeten kon worden 
en één factor uiteen viel in drie factoren. Dit positief resultaat biedt ons de mogelijkheid items 
te groeperen tot factoren waarmee we vervolgens trachten aan te tonen dat autonoom 
handelen op school invloed heeft op het welbevinden op school van leerlingen. Factoren van 
autonoom handelen vormen in ons onderzoeksdesign dus de onafhankelijke variabelen en 
factoren van welbevinden de afhankelijke variabelen.
Voor de bewijsvoering hebben we de correlaties berekend tussen de factoren van autonoom 
handelen en welbevinden, vervolgens hebben we binnen één structureel model (Structural 
Equation Model) de regressiecoëfficiënten berekend van autonoom handelen op welbevinden 
en tenslotte hebben we via kruistabellen berekend hoeveel leerlingen zeggen zowel autonoom 
te handelen op school als zich wel te bevinden. Deze berekeningen hebben we uitgevoerd 
voor de totale groep respondenten en voor de deelgroepen jongens/ meisjes; basisonderwijs/ 
voortgezet onderwijs en regulier onderwijs/ speciaal onderwijs. In de nu volgende paragraaf 
geven we onze conclusies weer. In de tweede paragraaf bediscussiëren we dit onderzoek. We 
besluiten dit hoofdstuk met een paragraaf waarin we aanbevelingen doen voor vervolg­
onderzoek.
7.1 Conclusies
In deze paragraaf vermelden we eerst onze conclusies met betrekking tot de twee onder­
zoeksinstrumenten die we ontwikkeld hebben. Vervolgens geven we de conclusies weer die
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we getrokken hebben naar aanleiding van de resultaten die we met behulp van deze instru­
menten gevonden hebben.
7.1.1 De onderzoeksinstrumenten
Voor het door ons voorgestelde theoretisch model krijgen we steun vanuit de data. De 
instrumenten die we hebben ontwikkeld voldoen redelijk en bieden de mogelijkheid om de 
samenhang, invloed en omvang van autonoom handelen op welbevinden te onderzoeken op 
basis van een groep van zeven variabelen autonoom handelen en een groep van drie varia­
belen welbevinden op school. De zwakte van de ontwikkelde instrumenten hangt samen met 
onze beslissing om gebruik te maken van bestaande gegevens.
7.1.1.1 Welbevinden
Op basis van literatuurrecherche hebben we vier kenmerken van welbevinden geïdentificeerd: 
waardering domein welbevinden op school, waardering sociale steun, waardering eigen 
capaciteit, waardering van eigen energie. We hebben op basis van het ons ter beschikking 
staande materiaal gezocht naar items die de mogelijkheid bieden om deze kenmerken te 
operationaliseren en de items conform onze criteria toegewezen aan de vier kenmerken. De 
exploratieve factoranalyse ondersteunt deze indeling van welbevinden. We vinden drie fac­
toren terug: waardering voor domein welbevinden op school, waardering voor sociale steun, 
waardering voor eigen capaciteit. Het vierde kenmerk waardering voor eigen energie laat zich 
niet identificeren wegens gebrek aan items binnen het ons ter beschikking staande onder­
zoeksmateriaal. Het positief resultaat van de analyse wordt deels beperkt door de lage 
betrouwbaarheid van de factor waardering eigen capaciteit.
7.1.1.2 Autonoom handelen op school
Items uit de HBSC-survey zijn conform de criteria van het Triade-model van Poiesz ingedeeld 
in drie kenmerken: gelegenheid, motivatie en capaciteit tot autonoom handelen. De drie 
kenmerken hebben we onderverdeeld in intrinsiek en extrinsiek. Ook de items zijn op deze 
manier verder ingedeeld. Aldus hanteren we theoretisch zes categorieën van autonoom 
handelen op school. Exploratieve factoranalyse resulteerde in zeven factoren. We identifi­
ceren vijf van de zes categorieën: gelegenheid intrinsiek en extrinsiek, motivatie intrinsiek en 
extrinsiek en capaciteit extrinsiek. De items van de categorie gelegenheid intrinsiek blijken 
drie factoren te bevatten. We concluderen dat de ons ter beschikking staande data onze inde­
ling van de items autonoom handelen op school op basis van het Triade-model van Poiesz 
ondersteunen. We tekenen aan dat de factor capaciteit intrinsiek niet kon worden geïden­
tificeerd wegens gebrek aan items. De factor gelegenheid extrinsiek toont een lage betrouw­
baarheid.
7.1.2 Autonoom handelen op school en welbevinden: omvang, samenhang en invloed
Op drie manier hebben we de relatie tussen autonoom handelen op school en welbevinden 
geanalyseerd. Onze conclusie luidt dat er sprake is van een aantal positieve relaties tussen 
factoren voor autonoom handelen op school en factoren voor welbevinden. We onderbouwen 
deze uitspraak aan de hand van onze analyses op drie niveaus: we stellen dat de resultaten van 
kruistabellen uitwijzen dat leerlingen die meer autonoom handelen ook meer welbevinden 
tonen. Vervolgens nuanceren we deze conclusie door de resultaten van de correlatieanalyse te 
betrekken bij deze conclusie. Onze uiteindelijke conclusies baseren we op de uitkomsten van 
de regressieanalyse. Immers de globale fit van het model dat we hierbij gehanteerd hebben 
voldoet voor de totale groep en de deelgroepen uitstekend en de invloeden van autonoom 
handelen op welbevinden worden bovendien binnen één model geanalyseerd.
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De resultaten van de kruistabellen bieden ons de mogelijkheid procentueel vast te stellen of 
leerlingen die meer autonoom handelen op school ook meer welbevinden ervaren. Dit blijkt 
op verschillende aspecten het geval. Leerlingen die zich meer dan gemiddeld geaccepteerd 
weten door hun klasgenoten ontwikkelen meer gevoelens van welbevinden op school, hoeven 
minder energie te steken in het ontwikkelen van strategieën in geval van pesterijen en hebben 
meer waardering voor eigen capaciteit. Leerlingen die het gedrag van hun leerkracht als 
stimulerend ervaren ontwikkelen eveneens meer gevoelens van welbevinden voor school. Ook 
leerlingen die zichzelf kunnen motiveren voor school of wier ouders hen meer begeleiden 
ervaren meer gevoelens van welbevinden op school en tonen bovendien meer waardering 
voor eigen capaciteit. Kortom, leerlingen die autonoom handelen op school en gevoelens van 
welbevinden ervaren zijn leerlingen die in staat zijn om zichzelf te motiveren, zitten in een 
klas waar een goede onderlinge relatie tussen leerlingen heerst en hebben een leraar, die hen 
stimuleert tot het leveren van een eigen bijdrage. Het zijn leerlingen wier ouders begeleiden 
bij het uitwerken van schooltaken. De resultaten van de correlatieanalyse nuanceren dit beeld. 
Deze nuances beschrijven we in de volgende alinea.
In de situatie dat leerlingen zichzelf voor school kunnen motiveren en leerkrachten hebben die 
hen aanzetten tot het ondernemen van eigen activiteiten vinden we een hoog verband met de 
factor welbevinden op school. Bij leerlingen uit het basis en voortgezet onderwijs is dit 
verband echter minder hoog. Vooral bij leerlingen uit het regulier onderwijs is er sprake van 
een verband tussen het gedrag van leraren en de waardering voor eigen capaciteit. Dit verband 
is gering bij leerlingen uit het speciaal onderwijs. Het grootste verband tussen intrinsiek 
gemotiveerde leerlingen en waardering voor eigen capaciteit treffen we aan bij de deelgroep 
meisjes. Als leerlingen elkaar accepteren en het plezierig samen hebben is het verband met de 
factor sociale steun negatief. Dit negatief verband hangt samen met ons idee dat leerlingen die 
minder strategieën hanteren meer welbevinden ervaren. Het verband tussen de aanwezigheid 
van een stimulerende leerkracht en het waarderen van sociale steun is het hoogst bij de 
deelgroep jongens en bij leerlingen uit het speciaal onderwijs. In het basisonderwijs en 
voortgezet onderwijs is dit verband opnieuw minder. Bij leerlingen die door hun ouders 
begeleid worden treffen we geen significant verband aan. Bovendien is het verband laag. 
Onze uitspraak dat leerlingen waarvan de ouders hen begeleiden bij huiswerk meer welbe­
vinden tonen wordt niet ondersteund in het correlatie-onderzoek. Deze uitspraak verliest aan 
betekenis. Het aanbod van werkvormen dat leerlingen geboden wordt in de vorm van zelfstan­
dig leren toont geen significant verband met factoren van welbevinden.
Opvallende resultaten treffen we aan bij enkele deelgroepen. Bij leerlingen uit het regulier 
onderwijs is het verband met welbevinden op school lager dan bij de overige deelgroepen in 
de situatie dat ouders of leraren te hoge verwachtingen hebben. Bij meisjes is het verband 
tussen de kwaliteit van het curriculum en welbevinden op school hoger dan bij jongens. Dit 
zou erop kunnen duiden dat meisjes anders reageren op nieuwe leerstof die wordt aangeboden 
en ook anders omgaan met het bepalen van het nut van de leerstof dan jongens.
Het meeste gewicht hechten we aan de resultaten van onze regressieanalyse, waarin we alle 
mogelijke invloeden van autonoom handelen op welbevinden binnen één model onder­
zochten. Twee factoren van autonoom handelen op school blijken bepalend voor de invloed 
op welbevinden: de factor motivatie intrinsiek en de factor gelegenheid intrinsiek leer­
krachten. De factor motivatie intrinsiek heeft invloed op alle drie factoren van welbevinden. 
De uitkomst maakt duidelijk dat welbevinden op school primair afhankelijk is van de inspan­
ning die leerlingen zelf ondernemen om mogelijk negatieve gevoelens jegens school te 
voorkomen. Leerlingen zullen zelf moeite moeten doen om de tijd die ze op school door­
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brengen tot zinvolle tijd te maken. Ze zullen daarbij gevoelens van saai, vervelend, tijds- 
verspilling van zich moeten kunnen afzetten door bewust energie te steken in school. Dit is 
dus allereerst een taak van de leerling en niet van de leerkracht. De leerkracht kan wel training 
bieden om met dergelijk gevoelens, die spontaan bij leerlingen opkomen tijdens het 
leerproces, te leren omgaan. De factor motivatie intrinsiek heeft bij alle deelgroepen eenzelfde 
invloed op de factor welbevinden op school. Op de factor waardering voor sociale steun is de 
invloed ervan evenwel minimaal. Bij de factor waardering voor eigen capaciteit blijkt de 
invloed van de factor motivatie intrinsiek op welbevinden verschillend voor deelgroepen (zie 
volgende alinea).
Het valt op dat bij leerlingen in het voortgezet onderwijs de invloed van intrinsieke motivatie 
op de factor waardering eigen capaciteit minder sterk is dan bij leerlingen in het basis­
onderwijs. Een verklaring hiervoor kan zijn dat leerlingen in het voortgezet onderwijs zich 
meer afhankelijk opstellen van anderen wat betreft een oordeel over waardering van eigen 
capaciteit. Die anderen betreffen dan in eerste instantie medeleerlingen. Wanneer leerlingen 
elkaar accepteren, onderling elkaar vriendelijk bejegenen en behulpzaam zijn naar elkaar, het 
kortom fijn met elkaar hebben in de klas, heeft dit invloed op de waardering voor eigen 
capaciteit. Deze invloed op waardering voor eigen capaciteit is bij meisjes sterker dan bij 
jongens. Ook bij leerlingen in het regulier onderwijs is deze invloed sterker dan in het 
speciaal onderwijs. Een verklaring hiervoor kan zijn dat leerlingen binnen het speciaal 
onderwijs juist vanwege hun gedragsproblemen een minder hechte groep kunnen vormen.
Wanneer leerlingen ervaren dat hun leerkrachten hen eerlijk bejegenen, hen uitnodigen tot het 
geven van hun eigen mening, hen met plezier laten leren, vertrouwen in hen stellen, heeft dit 
in sterke mate invloed op het welbevinden op school. Vooral leerlingen uit het speciaal 
onderwijs blijken hiervoor gevoelig. Genoemd gedrag van leerkrachten heeft ook invloed op 
de factor waardering voor sociale steun. Jongens ervaren deze invloed sterker dan meisjes, 
terwijl op hun beurt leerlingen in het speciaal onderwijs zich gevoeliger tonen voor deze 
invloed van leerkrachten dan leerlingen in het regulier onderwijs. De invloed ervan op 
leerlingen in het basis- en voortgezet onderwijs is duidelijk minder sterk. Een verklaring 
hiervoor zoeken we in het gegeven dat de perceptie van leerlingen verschilt naarmate ze zich 
meer afhankelijk voelen van de leerkrachten bij het oplossen van pestproblemen op school. 
Het valt op dat de invloed van leerkrachten op de factor de waardering voor sociale steun bij 
leerlingen uit het basisonderwijs en voortgezet onderwijs zwak is. Het aanbod van 
werkvormen blijkt sterker qua invloed op de factor waardering voor eigen capaciteit dan het 
gedrag van leerkrachten.
De invloed van ouders die hun kinderen begeleiden bij schooltaken op gevoelens van 
welbevinden bij hun kinderen wisselt per factor van welbevinden. Als ouders hun kinderen 
begeleiden bij het leren heeft dat weinig invloed op de factor welbevinden op school. Van 
enige invloed is sprake bij leerlingen uit het voortgezet en regulier onderwijs. Meer invloed 
heeft deze begeleiding op de factor waardering voor sociale steun. Bij de deelgroepen jongens 
en leerlingen uit het speciaal onderwijs constateren we echter deze invloed niet. Als ouders 
hun zonen helpen blijkt dit van invloed op hun waardering voor hun eigen capaciteit. Ook als 
hun kinderen op het voortgezet onderwijs zitten of het speciaal onderwijs volgen heeft hun 
begeleiding een geringe invloed op de waardering voor eigen capaciteit. Deze invloed ont­
breekt bij de deelgroepen meisjes, basisonderwijs en regulier onderwijs.
Als ouders te hoge verwachtingen hebben of leraren te hoge eisen stellen heeft dit geen 
invloed op de factor waardering voor sociale steun of de factor waardering voor eigen capa­
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citeit, wel op de factor welbevinden op school en dan vooral voor de groep leerlingen uit het 
voortgezet onderwijs.
De kwaliteit van het curriculum heeft een zwakke invloed op het welbevinden op school. De 
invloed ervan blijft ook uit bij de factor waardering voor sociale steun, behalve bij de deel­
groepen meisjes en leerlingen uit het regulier onderwijs. Bij jongens daarentegen heeft de 
kwaliteit van het curriculum invloed op de factor waardering voor eigen capaciteit.
Kortom. Van de in ons model resterende factoren autonoom handelen op school dragen alle 
factoren bij aan de factor domein welbevinden van leerlingen op school. De sterkste invloed 
op het welbevinden van leerlingen hebben de factoren gelegenheid intrinsiek leerkrachten, 
motivatie intrinsiek en in mindere mate de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen. Geen van 
de factoren van autonoom handelen op school heeft echter invloed op alle factoren van 
welbevinden. De factor gelegenheid curriculum intrinsiek en de factor motivatie extrinsiek 
hebben slechts invloed op één van de factoren van welbevinden. De factor gelegenheid 
intrinsiek leraar blijkt de sterkste invloed te hebben op de factor waardering sociale steun. De 
factor gelegenheid intrinsiek leerlingen blijkt de sterkste invloed te hebben op de factor 
capaciteit intrinsiek.
We vinden een groot aantal nuances binnen de deelgroepen. Slechts tussen de deelgroepen 
jongens/ meisjes zijn de verschillen significant. Het structurele verschil tussen jongens en 
meisjes laat zich vooral zien bij de factor waardering sociale steun en de factor waardering 
eigen capaciteit. We concluderen dat de structurele invloeden van autonoom handelen op 
school op welbevinden geslachtspecifieke verschillen tonen. Tussen de deelgroepen basis­
school/ voortgezet onderwijs en regulier onderwijs/ speciaal onderwijs treffen we met enige 
verbazing géén significante structurele verschillen aan qua invloed van autonoom handelen op 
school op welbevinden. De verschillen tussen de deelgroepen zijn desondanks het vermelden 
waard. Ze bieden leerkrachten de mogelijkheid om hun praktijktheorie aan te scherpen en 
geven aanleiding tot verder fundamenteel onderzoek.
7.2 Discussie
In de discussie gaan we in op een aantal wetenschappelijke problemen en praktische 
uitdagingen die onze benadering van welbevinden en autonoom handelen op school met zich 
meebrengen. We brengen eerst discussiepunten naar voren die verband houden met 
welbevinden. Vervolgens bespreken we discussiepunten met betrekking tot autonoom han­
delen op school. Daarna brengen we enkele algemene discussiepunten in.
7.2.1 Welbevinden
7.2.1.1 Keuze voor welbevinden als vertaling van well-being
Ons eerste discussiepunt is conceptueel van aard en betreft de beslissing om het begrip well­
being te vertalen met welbevinden. Health en ‘well-being’ vormen de twee kernbegrippen van 
de Engelstalige definitie van de Wereldgezondheidsorganisatie. Beide begrippen zijn op hun 
beurt weer deelaspecten van ‘quality of life’. Health blijft daarbij steeds geassocieerd met 
medische aspecten, terwijl de term ‘well-being’ vooral betrekking heeft op de aanwezigheid 
van voorzieningen, die gezondheid en welzijn bevorderen. In Nederlandstalige wetenschap­
pelijke publicaties wordt de Engelse term well-being standaard vertaald met welzijn en niet 
met welbevinden. Wij kiezen ervoor het begrip well-being te vertalen met welbevinden. Dit 
begrip geeft duidelijk weer dat welbevinden te maken heeft met gevoelens die mensen bij 
zichzelf ervaren, waardoor duidelijker tot uitdrukking komt dat niet de omgeving, maar de 
mens drager is van welbevinden. Ons besluit af te wijken van deze standaard wetenschap-
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pelijke vertaling, blijkt een ingrijpende verandering aan te brengen in de theorie met betrek­
king tot Health Promotion. Immers, in plaats van de kwaliteit van de omgeving waarin de 
mens leeft - bepaald door de kwaliteit van publieke voorzieningen ten behoeve van gezond­
heid en welbevinden - gaan individuele gevoelens van welbevinden een meer dominerende 
plaats innemen bij onderzoek naar kwaliteit van leven.
De voorzieningen zelf zijn niet alleen geen waarborg voor welbevinden, maar de waardering 
voor specifieke voorzieningen is bovendien afhankelijk van de levensfase waarin iemand zich 
bevindt. Ook om deze reden mag de kwaliteit van leven in relatie tot gevoelens van welbe­
vinden niet te dominant bepaald worden door de kwaliteit van de voorzieningen. We zijn in 
dit onderzoek niet nagaan hoe welbevinden zich in deze verschillende levensfasen ontwikkelt, 
omdat we ons beperkt hebben tot de groep schoolgaande jongeren van elf tot zeventien jaar. 
Welbevinden van jongeren wordt in een niet onbelangrijke mate bepaald door de school waar 
jongeren verblijven. Jongeren brengen immers een groot deel van hun tijd op school door. We 
kunnen echter geen antwoord geven op de vraag in hoeverre welbevinden op school 
daadwerkelijk in belangrijke mate bijdraagt aan het welbevinden van de mens in zijn 
algemeenheid en van deze groep jongeren in het bijzonder. Daartoe zouden we moeten weten 
of er transfer plaatsvindt naar andere domeinen van welbevinden wanneer leerlingen zeggen 
zich wel te bevinden op school. In die zin blijven er nog zeer veel vragen liggen met 
betrekking tot welbevinden.
7.2.1.2 Manco van een instrument voor kwaliteit van leven
De kwaliteit van leven hangt af van de kwaliteit van de omgeving waarin de mens leeft. Deze 
omgeving hebben we in navolging van Knulst (1977) theoretisch ingedeeld in een aantal 
domeinen. We noemen school (werk); samenleving; familie; vrije tijd; persoonlijke verzor­
ging en overige. We zijn ons bewust dat de kwaliteit van deze voorzieningen objectief erg 
verschilt in diverse landen en regio’s. Toch is het niet zo dat het welbevinden van mensen toe­
neemt als de objectieve omstandigheden waarin ze leven verbeteren. In deze studie wordt de 
mate van kwaliteit van leven nadrukkelijk mede bepaalt door de waardering die de mens heeft 
voor de aanwezige voorzieningen binnen deze domeinen heeft De genoemde voorzieningen 
hebben bij ons een ondergeschikte positie gekregen: ze zijn object van waardering geworden. 
De kwaliteit van leven wordt niet zozeer bepaald door de voorzieningen die het individu tot 
zijn beschikking heeft maar door de positieve gevoelens die het individu ervaart op basis van 
zijn waardering voor aanwezige voorzieningen. Deze opvatting van welbevinden is in lijn met 
opvattingen van Veenhoven over geluk. Niet de omstandigheden zelf, maar de waardering 
voor die omstandigheden bepalen uiteindelijk de kwaliteit van leven of wel in Veenhovens 
(1996) terminologie menselijk geluk.
Wanneer we echter het begrip welbevinden zo’n dominante positie geven binnen onze theorie 
doen we dan geen geweld aan de opvatting dat het begrip kwaliteit van leven een over­
koepelende begrip is? Het antwoord hierop luidt ontkennend. Een instrument dat de kwaliteit 
van leven meet moet recht blijven doen aan de situatie dat de mens ondanks objectief minder 
gunstige condities toch gevoelens van welbevinden kan ontwikkelen door de wijze waarop hij 
deze condities waardeert. Het gouden-kooi syndroom -  te verstaan als leven in luxe maar 
geen ruimte krijgen voor persoonlijke geestelijke ontplooiing - laat zien dat kwaliteit van 
leven niet alleen samenhangt met goede materiële voorzieningen maar ook om aanwezigheid 
van immateriële voorzieningen vraagt.
Een instrument dat de kwaliteit van leven meet zal zowel moeten meten hoe de mens 
autonoom handelt in de omgeving waarin hij leeft en welke waardering hij toekent aan
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condities, die hij creëert met dit handelen. Het ontwikkelen van dit instrument voor welbe­
vinden vergt echter nog aanzienlijk meer studie. Een patiënt die ernstig ziek is, maar goed met 
zijn ziekte weet om te gaan kan aldus meer kwaliteit van leven bezitten dan een persoon die 
leeft in grote luxe maar zich daarbinnen verveelt. Een dergelijk fijn afgestemd instrument 
voor het meten van kwaliteit van leven hebben ook wij nog niet ontwikkeld. We leveren 
slechts een bijdrage aan de ontwikkeling ervan door te pleiten voor een duidelijke accentu­
ering van gevoelens van welbevinden binnen een dergelijk instrument.
7.2.1.3 Intensiteit en duurzaamheid
De afwijkende vertaling van well-being doet recht aan het gegeven dat uiteindelijk het indi­
vidu drager is van welbevinden. Dit impliceert dat welbevinden door ons beschouwd wordt 
als een belangrijk attribuut van de mens. Het begrip welbevinden verwijst naar een psychische 
toestand die een individu bij zichzelf ervaart op basis van positieve gevoelens die men in 
eigen leven beleeft. Die gevoelens kennen ook een mate van intensiteit en duurzaamheid. Wij 
hebben in ons onderzoek deze intensiteit en duurzaamheid van persoonlijke gevoelens van 
welbevinden niet onderzocht. Het is ook niet mogelijk om uitsluitend via onze methodiek de 
intensiteit en duurzaamheid van deze gevoelens te achterhalen. We geven een voorbeeld. In 
situaties waarin mensen een grote mate van expressiviteit tonen, denken we dat er sprake is 
van een hoge mate van intensiteit van gevoelens. Deze expressieve uitingen zeggen echter 
nog niets over de werkelijke intensiteit van de gevoelens van welbevinden die men beleeft 
heeft. Mensen verschillen immers in de mate en wijze waarop ze zich kunnen uiten, terwijl 
ook de cultuur waarvan mensen deel uit maken beperkingen stelt aan het communiceren over 
eigen gevoelens.
7.2.1.4 Welbevinden als sociale constructie en attribuut van de mens
De uitspraak dat welbevinden een sociale constructie is kan alleen maar zinvol gedaan worden 
als gevoelens van welbevinden een zekere duurzaamheid kennen. Mensen die min of meer 
duurzaam hun waardering tonen voor bepaalde zaken binnen een domein van welbevinden 
ontwikkelen een min of meer blijvend beeld van eigen welbevinden. In die zin construeren 
mensen een beeld van hun eigen welbevinden dat deel wordt van hun zelfbeeld. Welbevinden 
als sociale constructie is in feite de neerslag van de reflectie van een individu op de min of 
meer duurzame psychische toestand die bij hem ontstaat op basis van zijn positieve 
waardering van aspecten van een bepaald levensdomein. Deze constructie van het zelfbeeld 
van de mens wordt door het individu en door mensen in de omgeving ervaren als een positief 
kenmerk. Het begrip welbevinden kan aldus beschouwd worden als een attribuut van de mens 
die op basis van eigen perceptie zijn omgeving waardeert en zich actief inzet om deze 
omgeving te optimaliseren conform zijn eigen maatstaf. Deze maatstaf wordt op zijn beurt 
weer benut voor het ‘objectief’ meten van de kwaliteit van leven.
7.2.1.5 Het kenmerk energie en het belang van reflectie op welbevinden
Het operationaliseren van het kenmerk energie geeft grote methodologische problemen. 
Praktisch gesproken is het erg moeilijk metingen te verrichten op het moment zelf dat iemand 
intense gevoelens van welbevinden ervaart. Deze momenten laten zich immers niet vooraf 
bepalen maar ontstaan en verdwijnen spontaan. Daarnaast geldt dat mensen die in balans zijn 
spontaan energie blijken te genereren. De mens die zich wel bevindt, is zich voorts nauwelijks 
bewust van de aanwezigheid van deze energie en zal dan ook uit zichzelf geen signaal 
afgeven. Reflectie van het individu en intersubjectieve uitwisseling van ervaringen blijven 
derhalve een krachtig instrument om gevoelens van welbevinden bespreekbaar en daarmee 
toegankelijk voor onderzoek of interventie te maken. Als reflectie op welbevinden zo 
belangrijk is voor leerlingen, mag van een leerkracht mag verwacht worden dat hij in staat is
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onderscheid te kunnen maken tussen leerlingen op basis van hun gevoelens van welbevinden. 
Dit kan een leerkracht nu slechts heel globaal. Zo kan een leerkracht om te zien of hij als 
leraar goed functioneert verschil in non-verbale reacties opmerken bij zijn leerlingen. De 
leerkracht zou hier bewuster mee kunnen omgaan door na te gaan wat de invloed is van zijn 
gedrag op een leerling. Planning van activiteiten die inspanning van het individu zelf vragen 
zijn eveneens een geschikt middel, omdat ze er toe kunnen bijdragen dat gevoelens van 
welbevinden eerder en vaker tot stand komen. Die actieve inzet blijkt vervolgens als ‘flow’ 
extra energie op te leveren, waardoor de mens zijn bestaan als uiterst positief beleeft en 
mogelijke barrières bij voorbaat minder kans krijgen het bestaan negatief te beïnvloeden, 
terwijl de mens tevens zijn eigen capaciteit hoger gaat waarderen.
7.1.2.6 Sociale steun
De invulling van het kenmerk sociale steun bracht ons om meerdere redenen in een moeilijk 
parket. Problemen deden zich al voor bij de selectie van de items. Logisch ervaren we 
interesse van leerkrachten voor leerlingen als sociale steun. De op zich acceptabele 
operationalisatie ‘de leerkrachten zijn geïnteresseerd in wie ik ben’ bleek echter meer geschikt 
voor het operationaliseren van het kenmerk welbevinden op school. Gebrek aan meerdere 
items van deze strekking kan er mogelijk toe geleid hebben dat dit item ‘verdwaald’ is 
geraakt. De overige items hadden immers allemaal te maken met strategieën rond pestgedrag, 
waardoor dit item logisch ook een uitzonderingspositie ging vormen. Pestgedrag leek een 
goede keuze voor het meten van sociale steun op school, gezien de omvang van het probleem 
van pesten en het belang van de rol van de leerkracht bij het bestrijden van pesten op school. 
We zijn achteraf gezien niet onverdeeld gelukkig met deze keuze, ook al kunnen we verklaren 
waarom we deze keuze gemaakt hebben. We beschikten immers niet over andere vragen, 
terwijl de keuze voor steun bij voorkomen van pestgedrag redelijk is. De interpretatie van de 
resultaten vergde echter nogal wat toelichting. Vooral de noodzaak om het niet voorkomen 
van strategieën als positief te duiden zorgde voor deze problemen. Ons inziens is het beter om 
sociale steun te meten op basis van positieve aspecten van sociale steun. Vragen rond 
strategieën met pestgedrag zouden dan ook op deze wijze veranderd moeten worden. Daarbij 
is het niet vanzelfsprekend dat leerlingen die gepest worden ook sociale steun zoeken. De 
training die leerlingen die regelmatig gepest wordt aangeboden krijgen maakt het soms 
overbodig om deze steun te zoeken bij anderen. Ze zijn immers assertief geworden en hoeven 
dus niet de hulp van derden in te roepen!
7.2.2 Autonomie
De gegevens van ons onderzoek stammen uit 1994. Op dat moment was het onderwijsveld 
nog volop in beweging om de basisvorming te realiseren. Anno 2001 staat het studiehuis nog 
maar net in de steigers. De aanzetten tot een autonomie-bevorderende school zijn 
maatschappelijk echter gegeven. Autonomie van de mens omschrijven we als de vrijheid van 
de mens om zichzelf doelen te stellen, die hij ook op basis van eigen handelen kan realiseren, 
waarbij de keuze van de doelen enerzijds begrensd wordt door zijn lichamelijke mogelijk­
heden en anderzijds door zijn sociaal zijn. Autonomie is een kenmerk van de menselijke 
existentie. De mens kiest vrijwillig voor een gedrag dat de samenleving van hem verwacht. 
De mens past zich daarbij aan aan zijn omgeving via interiorisatie van de waarden en normen 
van de samenleving waartoe hij behoort, maar vormt zijn omgeving ook bewust en onbewust 
om op basis van eigen ideeën en overtuigingen. Het begrip autonomie verwijst naar het proces 
van aanpassing en assimilatie dat het individu doormaakt bij het zoeken naar een eigen unieke 
plaats in de samenleving waartoe hij behoort. Die samenleving heeft om te overleven mensen 
nodig die kunnen samenwerken conform bepaalde gedragsregels. De school kan de samen­
leving hierbij van dienst zijn.
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Health Promotion doet via de strategie van empowerment een groot beroep op de autonomie 
van de mens. Gesteld wordt dat via sociale actie mensen hun eigen omgeving zodanig zullen 
beïnvloeden dat de kwaliteit van hun bestaan verbetert. De keuze die een persoon maakt is 
gebaseerd op zowel rationele als irrationele overwegingen. Het vak verzorging en gezond- 
heidskunde, maar ook vakken als maatschappijleer en levensbeschouwing hanteren binnen de 
onderwij ssetting met succes een methodiek die gebruikt maakt van de eigen zingeving en 
handelingscapaciteit van de leerling. Het vak zelf veronderstelt dat leerlingen kunnen beschik­
ken over de mogelijkheid tot kiezen en beslissen en wil leerlingen helpen zich hierin verder te 
ontwikkelen: empowerment is een belangrijke strategie binnen Health Promotion.
Niet alleen binnen vakken als verzorging en gezondheidskunde, maar binnen alle vakken 
wordt momenteel de kwaliteit van het onderwijs bepaald door de mate waarin vakdocenten in 
staat zijn bij leerlingen de capaciteit tot leren leren te ontwikkelen. De verdere implementatie 
van de basisvorming en het studiehuis biedt deze mogelijkheid. Echter, onderwijsgevenden 
als totale groep grijpen de kans onvoldoende aan om tot daadwerkelijke vernieuwing te 
komen. Men blijft liever bij de klaagzang dat leerlingen niet zelfstandig kunnen leren. Dit is 
immers het beste argument om te zeggen dat autonomie bevorderend beleid faalt! Maar wie 
faalt er? De leerkracht, het beleid of de leerling? Ons pleidooi voor vernieuwing ten behoeve 
van autonoom handelen betekent niet dat we de leerkracht marginaliseren. De leerkracht blijkt 
immers een zeer belangrijke figuur in het onderwijs als het gaat om welbevinden! De invloed 
van de leerkracht op welbevinden is dan ook ons eerste discussiepunt. Complementair aan de 
invloed van de leerkracht is de capaciteit van de leerling tot autonoom handelen op school. 
Dit kunnen we evenwel niet staven met gegevens uit ons onderzoek.
Het gebruik van het begrip autonomie in ons onderzoek stelde ons echter voor een complexe 
theoretische situatie, omdat Health Promotion ook nadrukkelijk verwijst naar autonomie. We 
hebben dit probleem kunnen voorkomen door autonomie te omschrijven als een 
wezenskenmerk van de mens, dat in de verschillende domeinen anders vorm krijgt. Kenmer­
kend voor welbevinden is dat mensen waardering tonen voor een bepaald levensdomein, 
sociale steun ervaren, beschikken over de nodige energie en waar het hier om gaat waardering 
hebben voor eigen capaciteit. Autonoom handelen op school daarentegen betreft autonoom 
handelen dat binnen een bepaald levensdomein gerealiseerd wordt. Het handelen dat we 
binnen het domein school voor ogen hebben betreft in dit onderzoek condities die leiden tot 
autonoom handelen van leerlingen op school. We blijven dus binnen één domein maar maken 
onderscheid in waardering van het individu voor eigen capaciteit in relatie met het domein 
school als kenmerk van welbevinden en een specifiek gedrag dat plaatsvindt in dit domein: 
het autonoom handelen op school. De indeling in domeinen biedt ons dus theoretisch de 
mogelijkheid om te ontsnappen aan de valkuil van de tautologie.
7.2.2.1 De invloed van de leerkracht op welbevinden
De uitslag dat de factor intrinsieke motivatie de sterkste invloed heeft op welbevinden zal 
niemand in onderwijsland verbazen. Meer verbazing en waardering zou ons ten deel vallen als 
het resultaat aangaf hoe leraren deze intrinsieke motivatie bij leerlingen kunnen opwekken. 
De items van de factor motivatie intrinsiek bieden ons daarvoor minstens een handreiking, 
omdat de betreffende items negatief geformuleerd zijn. We noemen: saaie lessen, tijd gaat 
langzaam voorbij tijdens de les, naar school gaan is tijdsverspilling. Leerlingen die het tegen­
deel ervaren zijn dus wel gemotiveerd. Oplossingen voor dit probleem bieden de andere 
intrinsieke factoren. De factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten heeft eveneens een sterke 
invloed op welbevinden. Leerkrachten die leerlingen stimuleren, naar hun eigen mening 
vragen, leerlingen met plezier laten leren, hulp bieden als nodig en vertrouwen geven hebben
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een aanzienlijke invloed op het welbevinden van leerlingen. Dit gedrag hanteren leerkrachten 
nog onvoldoende. Ze blijven vasthouden aan hun traditionele rolgedrag, zoals o.a. naar voren 
komt in het onderzoek van Bolhuis (2000). Bij dit gedrag blijft de leerkracht zelf de 
belangrijkste actor. De leerkracht verklaart leerlingen passief en maakt hen afhankelijk van 
zijn activiteit. We noemen een voorbeeld uit de praktijk. Als een stagiaire constateert dat 
leerlingen een vraag niet gemaakt hebben komt de leerkracht naar voren en zegt: ‘Jullie zullen 
thuis wel niet de Cd-rom geraadpleegd hebben. Ik zal jullie wel vertellen wat het goede 
antwoord moet zijn op deze vraag’. Het is een goedbedoelde reactie van een leerkracht, die 
begripvol constateert dat leerlingen voor het beantwoorden van één vraag geen computer 
opstarten. Fijn dat je leerlingen zo tegemoet komt als leerkracht, maar het stimuleert de 
leerling zeker niet om de volgende keer die Cd-rom wel te gaan gebruiken. Als leerling 
anticipeert men immers op gedrag van een leerkracht. Een leerling in deze situatie zal ervan 
uitgaan dat zijn leerkracht volgende keer een vergelijkbaar gedrag toont. Wanneer het gedrag 
van een docent bepaald blijft door een traditionele rolopvatting zullen het aantal saaie lessen 
dan ook onverminderd standhouden. Pas als de leerkracht daadwerkelijk anders gaat 
handelen, verandert ook het anticipeergedrag van zijn leerling. Voor implementatie van ander 
gedrag dat meer past bij een rol van docent die autonoom handelen op school bevordert 
zullen echter ook voldoende middelen beschikbaar moeten worden gesteld in de vorm van tijd 
en geld. Verandering van gedrag is een langdurig proces.
7.2.2.2 De capaciteit van de leerling
Onze verwachting is dat de factor capaciteit intrinsiek minstens een zelfde sterkte zal tonen 
als de factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten, als leerlingen beschikken over de vaardig­
heid om hun eigen leerproces te reguleren op school. Het praktische probleem doet zich 
evenwel voor dat leerkrachten te kort schieten in vaardigheden om leerlingen hiervoor te 
trainen en dat dezelfde leerkrachten leerlingen die wel over de vaardigheden beschikken niet 
optimaal kunnen coachen. Dit betekent dat we momenteel vooral aangewezen zijn op experi­
mentele situaties om vast te stellen of de intrinsieke capaciteit tot autonoom handelen bij­
draagt aan welbevinden. Het studiehuis bevindt zich in zo’n experimentele situatie. De 
berichtgeving over de implementatie ervan is niet zonder meer hoopgevend. Duaal leren kan 
een vorm van onderwijs zijn die deze opvatting doorbreekt. Deze vorm wordt echter niet 
ontwikkeld in het algemeen voortgezet onderwijs. Gebruik van interactieve communicatie 
technieken zou verbetering kunnen aanbrengen, maar vooralsnog zijn de leerlingen hierin 
beter geschoold dan hun docenten, als we afgaan op uitspraken van leraren en leerlingen. 
Leerlingen hebben zichzelf deze vaardigheid eigen gemaakt. Leerlingen die in staat zijn op 
zoveel andere plekken zelfstandig vaardigheden te verwerven zouden toch bij gelijke 
condities op school net zo moeten kunnen handelen? Dit pleit voor de ontwikkeling van een 
krachtige leeromgeving. De gelegenheid die de school vervolgens biedt moet dan echter ook 
optimaal gebruikt worden! En dan zijn we terug bij af: het gedrag van de leerkracht en de 
leerlingen.
7.2.2.3 Autonoom handelen heeft toch niet alleen positieve gevoelens tot gevolg?
De bewering dat het welbevinden van leerlingen die autonoom kunnen handelen op school 
positief beïnvloed wordt staat haaks op de ervaring dat mensen die zelfstandigheid krijgen 
toebedeeld gevoelens van stress ontwikkelen. Deze stress kan zelfs leiden tot gezondheids­
klachten en het welbevinden aantasten. We ontkennen dit gegeven niet, maar we stellen vast 
dat het aantal mensen dat positief reageert op situaties waarin ze zelf mogen beslissen en 
handelen aanzienlijk groter is. Onderzoek gebaseerd op de attributi e-theorie en 
motivatietheorie (Steptoe & Appels, 1989 ) laat zien dat er een positief verband is tussen 
succes dat men aan eigen kunnen kan toeschrijven of aan andere bronnen. In onze situatie
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gaan we verder door het individu het gereedschap aan te bieden om autonoom handelen te 
monitoren. De school die daadwerkelijk autonoom handelen op school introdu-ceert biedt 
leerlingen de mogelijkheid om regulatieve capaciteit te ontwikkelen naar draag-kracht van de 
leerlingen. Daarmee wordt een leerling de mogelijkheid geboden zichzelf beter te bekwamen 
in bijvoorbeeld het omgaan met eigen emoties binnen leerprocessen en het formuleren van 
eigen leervragen naast het leren bewaken van het eigen leerproces. Dit coping-gedrag biedt de 
leerling tevens de mogelijkheid om opkomende gevoelens van stress te pareren.
7.2.2.4 Autonomie bevorderende school
In deze studie wordt de schoolorganisatie die de mogelijkheid van didactische differentiatie 
aanbiedt aan leerlingen ‘ autonomi e-bevorder ende school’ genoemd, met dien verstande dat 
een autonomie-bevorderende school via bevordering van autonoom handelen van leerlingen 
leren ook nadrukkelijk het welbevinden van de leerlingen als doelstelling nastreeft. Ons 
onderzoek sluit aan bij het uitgangspunt van die onderwijskundigen, die menen dat het leer­
proces van leerlingen dient te worden verzelfstandigd. Concreet wordt onderzocht of een 
besluit tot meer autonomie van leerlingen op school en in het bijzonder het geven van meer 
invloed op het eigen leerproces, het welbevinden van leerlingen positief beïnvloedt. Daarmee 
wordt een direct maatschappelijk verband gelegd tussen dit onderzoek en het overheidsbeleid 
met betrekking tot invoering van ‘zelfstandig leren’. We stelden dat bij leerlingen die het aan­
bod van school zelf als wenselijk beleven, een gevoel van ‘kunnen beschikken over hun eigen 
situatie’ ontstaat op basis van identificatie met dit aanbod. Als leerlingen vervolgens menen 
dat ze op school meer gelegenheid tot autonomie hebben, leidt dit ertoe dat ze in toenemende 
mate ‘meer welbevinden’ toeschrijven aan zichzelf op basis van deze positieve ervaringen 
met school. Voor deze stelling krijgen we slechts beperkt steun via onze data analyse. We 
schrijven deze beperkte steun deels toe aan de instrumenten waarover we beschikken. Er zijn 
echter ook andere verklaringen mogelijk. Autonoom handelen wordt nog maar weinig op 
school toegepast. De leerkrachten zelf zijn nog niet toe aan autonoom handelen. De leerlingen 
hebben nog onvoldoende vaardigheid ontwikkeld. De beperkte steun die we krijgen voor onze 
stelling zou tegen deze achtergrond ook bemoedigend geduid kunnen worden. Ondanks de 
geringe mogelijkheden van leraren om zelfstandig leren te hanteren als standaard van 
didactisch handelen (Bolhuis, 2000) vinden we een verband tussen autonoom handelen op 
school en welbevinden.
7.2.2.5 Factoren van autonoom handelen nader bekeken
In ons onderzoek naar de invloed van autonoom handelen op welbevinden steunen we in 
belangrijke mate op de ideeën van Poiesz. Gedrag laat zich volgens hem bepalen door drie 
kenmerken. Er bestaat in de optiek van Poiesz een rechtstreeks verband tussen de drie 
kenmerken van gedrag. Poiesz stelt voor dit verband te berekenen. We geven een voorbeeld. 
Het voorkomen van autonoom handelen op school wordt bepaald door de gelegenheid tot 
autonoom handelen, de motivatie tot autonoom handelen en de capaciteit tot autonoom 
handelen. Als een leerling geen gelegenheid krijgt tot autonoom te handelen op school zal hij 
dit gedrag op school niet kunnen tonen. Als de school hem gelegenheid biedt, maar hij is als 
leerling niet ervoor gemotiveerd , zal de leerling niets doen. Dan vindt autonoom handelen 
evenmin plaats. Als dezelfde leerling gelegenheid krijgt op school tot autonoom handelen en 
er enthousiast voor is , zal van autonoom handelen op school door deze leerling evenmin iets 
terecht komen, als hij niet beschikt over de noodzakelijke capaciteit ervoor. De kans dat een 
gedrag daadwerkelijk plaatsvindt is dus het grootst als elk van de drie kenmerken optimaal 
aanwezig is. Theoretisch kan vervolgens aan elk van deze kenmerken van autonoom handelen 
eenzelfde maximale waarde worden toegekend. Van een analyse conform dit multiplicatoren- 
model -  de benaming van Poiesz - hebben we afgezien, omdat dit model in onze situatie
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onvoldoende tot zijn recht zou komen. De factor capaciteit intrinsiek hebben we immers niet 
kunnen meten. We hebben daarom onze toevlucht genomen tot een zo goed mogelijk 
alternatief. Handhaving van de kenmerken van gedrag van Poiesz en een subverdeling in 
intrinsieke en extrinsieke kenmerken, waarbij we bij elk van de kenmerken afzonderlijk 
nagaan of er sprake is van invloed op welbevinden. Een indeling in subcategorieën vindt 
Poiesz niet echt nodig. Het model wordt er alleen maar complexer mee. In onze situatie 
voldoet het onderscheid en zouden we het aantal categorieën soms zelfs nog verder willen 
uitbreiden. Vooral voelen we deze behoefte bij het kenmerk gelegenheid extrinsiek. We 
zouden binnen dit kenmerk meer nuances willen aanbrengen. De extrinsieke gelegenheid tot 
autonoom handelen blijkt in de praktijk niet zo uniform te worden gerealiseerd. Het kenmerk 
gelegenheid extrinsiek blijkt in de factoranalyse überhaupt gevoelig voor opsplitsing. 
Geselecteerde items met betrekking tot werkvormen gedroegen zich grillig. De factor 
gelegenheid extrinsiek omvat items die de aanwezigheid van en voor-keur voor werkvormen 
als discussie, kiezen van eigen taken, groepswerk, gebruik van AV-middelen meten op basis 
van zelfrapportage van leerlingen. Gemeten zijn werkvormen die wij meer autonomie-gehalte 
hebben toegeschreven. De interne consistentie van deze factor is laag. Uitsplitsing in twee 
homogene factoren biedt ons inziens een oplossing. We zijn het overigens wel eens met 
Poiesz dat het model hanteerbaar moet blijven. Als alternatief zouden we ervoor kunnen 
kiezen dat leerlingen gevraagd worden of hen de gelegenheid geboden wordt tot autonoom 
handelen op school of een andere nader te noemen gelegenheid. Daarmee wordt recht gedaan 
aan het principe van didactische variatie en zouden we de invloed van autonoom handelen op 
welbevinden kunnen vergelijken met de invloed van een andere gelegenheid tot didactisch 
handelen op welbevinden. We veranderen hierdoor wel ons onderzoeksdesign.
De kwaliteit van de uitvoering van werkvormen hangt samen met de mogelijkheid van leraren 
tot een goede uitvoering van werkvormen. Juist daarin faalt de leraar die nieuwe didactische 
wegen moet bewandelen. Hij mist als leraar nog de benodigde vaardigheid. En daarmee 
verdwijnt in principe ook het mogelijk effect van autonoom handelen op welbevinden. Als er 
mankementen zijn aan de uitvoering neemt de motivatie af en interpreteren de leerlingen het 
gedrag van hun leerkracht anders of negatief, terwijl ze ook niet goed kunnen anticiperen op 
het gedrag dat leraren van hen verlangen. Het is hun niet duidelijk wat ze moeten doen. 
Leerlingen die hun reactie gegeven hebben in een periode dat leraren zich nog moeten 
ontwikkelen kunnen het gedrag van leerkrachten negatief hebben beoordeeld. De slechte 
uitvoering van een docent kan echter ook betekenen dat leerlingen de werkvorm zelf afwijzen.
De items die geselecteerd zijn voor het meten van de intrinsieke gelegenheid tot autonoom 
handelen vallen uiteen in drie factoren: gelegenheid intrinsiek leerlingen, gelegenheid 
intrinsiek leerkrachten en gelegenheid intrinsiek curriculum. De interne consistentie is 
behalve voor de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen en leerkrachten goed. Deze indeling 
is conform de klassieke didactische driehoek. Ook een toekomstig model zal minstens deze 
factoren bevatten.
Samenwerking tussen leerlingen wordt door voorstanders van autonoom handelen sterk 
benadrukt. Men gebruikt hiervoor de term samenwerkend leren. De items die ons ter 
beschikking staan in de HBSC-survey hebben betrekking op items die in de traditionele 
onderwijssituatie als gunstige conditie voor leren beschouwd worden. Het gaat om items 
waarmee traditioneel het schoolklimaat gemeten wordt. In de nieuwe didactische situatie is 
het echter een vereiste dat leerlingen in staat zijn tot een goede samenwerking. Daarom 
hebben we de vragen die de samenwerking tussen leerlingen betreffen binnen deze categorie 
autonoom handelen geselecteerd. De klas blijft echter het uitgangspunt van coöperatie en niet
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de samenwerkende groepen zoals bij bijvoorbeeld het interactief leersysteem. De betreffende 
items gaan dus niet specifiek in op samenwerkingsvormen die meer gewenst zijn bij 
autonoom handelen op school. Dit kan eveneens van negatieve invloed zijn op onze 
resultaten.
De interne consistentie van de factor gelegenheid intrinsiek curriculum is gering. De factor 
gelegenheid intrinsiek curriculum blijkt een moeilijk te operationaliseren categorie, omdat het 
curriculum en de motivatie voor school zo nauw samenhangen. Het is praktisch moeilijk 
uitvoerbaar om individuele leerlingen vragen voor te leggen die specifiek op zijn curriculum 
betrekking hebben. Leerlingen die deelnemen aan dit onderzoek volgen nogal verschillende 
curricula. We verwijzen slechts naar verschillen per schoolsoort en schooltype, maar zelfs 
hierbinnen is er een verschil per klas. Toch zijn vragen over het curriculum belangrijk. 
Immers de keuze van de leerlingen zelf is eveneens bepalend voor de vakken die een leerling 
krijgt of de leerweg die hij volgt. Onderzoektechnisch blijft het een haast onmogelijke 
opgave om leerlingen over het feitelijk curriculum vragen te laten beantwoorden. Dit zou 
inhouden dat aan elke potentiële respondent een curriculum moet worden aangeboden 
toegesneden op zijn situatie!
Onze poging om via factoranalyse geselecteerde items te groeperen in intrinsieke en 
extrinsieke factoren conform de indeling gelegenheid, motivatie en capaciteit is grotendeels 
gelukt. Of dit volledig zou zijn gelukt als we beschikt hadden over items voor de factor capa­
citeit intrinsiek blijft een open vraag. Slechts via nieuw onderzoek met aanvullende dan wel 
vervangende items kan uitsluitsel verkregen worden of alle factoren van autonoom handelen 
op school conform de uitgangspunten van Poiesz in kaart gebracht kunnen worden.
Niet ongebruikelijk is dat ouders hun kinderen vragen toe te lichten hoe ze iets aangepakt 
hebben of wat ze precies niet begrijpen. Ouders hebben derhalve invloed op de ontwikkeling 
van de capaciteit tot autonoom handelen van hun kinderen als ze hun didactisch begeleiden. 
Ze ontwikkelen in feite de regelcapaciteit bij hun kinderen. De dialoog tussen de persoon die 
leert en de persoon die het leerproces begeleidt is belangrijk voor het ontwikkelen van 
regulatieve capaciteit tot leren. Of ouders invloed hebben op de ontwikkeling van deze capa­
citeit hebben we echter niet kunnen meten.
7.2.3 Problemen van algemene aard
Tenslotte vragen we in deze paragraaf aandacht voor enkele algemene problemen. De 
problemen hebben te maken met de gebruikte data en de onderzoeksgroep.
7.2.3.1 HBSC-problemen
Om zo goed mogelijk uitspraken over een leeftijdsgroep te doen, wordt in het protocol van de 
HBSC-survey zeer nauwkeurig de leeftijdscategorie van de leerlingen beschreven: elk 
deelnemend land dient drie groepen van 1500 leerlingen te formeren met qua leeftijd een 
gemiddelde van 11.5, 13,5 en 15,5. Respondenten die te veel afwijken van de betreffende 
gemiddelde worden niet in het uiteindelijke gegevensbestand opgenomen. Omdat in het 
protocol uitgegaan is van de klas als onderzoekseenheid, was oversampling noodzakelijk. 
Daartoe reikten de financiële middelen niet in Nederland. Het internationaal criterium van 
1500 leerlingen per leeftijdsgroep met het exact voorgeschreven leeftijdsgemiddelde per 
groep werd vervolgens niet gehaald: het gemiddelde week sterk af naar boven in vergelijking 
met de gegevens van ruim twintig andere landen. Om deze reden was opname van onze 
gegevens in de internationale publicatie van het vergelijkend onderzoek niet mogelijk. 
Omgekeerd hebben we om dezelfde reden ook geen gebruik willen maken van gegevens van
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de andere landen binnen ons onderzoek. Het tijdstip van afname en de relatief oudere 
leerlingen van het speciaal onderwijs veroorzaakten deze afwijking. Het gegeven dat in de 
overige landen vragen ontbraken die voor dit onderzoek van belang waren vormt echter de 
belangrijkste reden.
7.2.3.2 Het verschijnsel scholengemeenschap en oververtegenwoordiging
Het verschijnsel scholengemeenschap (fusies) betekende dat we als Task-Force-NL, de groep 
die in Nederland het HBSC-onderzoek uitvoerde - niet altijd greep hadden op de exacte klas 
leerlingen die werd gekozen op schoolniveau. Binnen de totale groep respondenten bleef het 
aantal leerlingen afkomstig uit HAVO en VWO geringer dan mocht worden verwacht. Vaak 
is -zo bleek bij telefonische navraag - vanwege het ‘onderwerp gezondheid’ in het voortgezet 
onderwijs een VBO-klas gekozen als doelgroep voor afname van de enquête. Het thema 
gezondheid van jongeren sloot goed aan bij het vakkenpakket van deze leerlingen. Onze 
verwachting dat scholen at random klassen zouden toewijzen is derhalve niet uitgekomen. Het 
fenomeen scholengemeenschap vraagt duidelijk om specifieke toewijzing van klassen 
leerlingen vooraf door de onderzoeker. Het grote aantal leerlingen afkomstig uit het VBO 
heeft mogelijkerwijze bijgedragen aan de geringe effecten die we gevonden hebben. Alom 
wordt gesteld dat deze leerlingen minder capaciteit hebben om zelfstandig te leren. In plaats 
van zelfstandig leren wordt zelfs de term begeleidend zelfstandig leren gebruikt binnen deze 
sector. Anderzijds is het feit dat we wel effecten gevonden hebben bemoedigend. Immers ook 
bij een oververtegenwoordiging van VBO-leerlingen blijkt autonoom handelen van invloed 
op welbevinden.
7.2.3.3 Welbevinden en prestaties
Schoolgaande jongeren brengen een aanzienlijk deel van hun tijd door op school. Ook buiten 
school wordt deze groep regelmatig aangesproken op hun ervaringen met school. Het 
schoolleven blijkt een bijzonder invloedrijke rol te spelen op de verdere levensloop van 
jongeren. Ligt het dan niet voor de hand dat getracht wordt dit schoolleven ook kwalitatief 
dusdanig te organiseren dat jongeren zich er wel kunnen voelen? Als het principe van 
actualiteit en als de eigen ervaring van leerlingen zo een belangrijke rol spelen in het huidige 
curriculum van het basisonderwijs of de basisvorming, kan de keuze van de leerinhoud niet 
het exclusieve domein van de docent blijven. Leerlingen zullen dus op een of andere manier 
invloed krijgen op de inhoud van het curriculum. De school als organisatie kan het als een 
taak zien zo een uitstraling te hebben op het leven van de schoolgaande jongeren, dat het 
welbevinden van jongeren er zelfs door bevorderd wordt. Vervolgens kan de vraag gesteld 
worden hoe schoolgaande jongeren zelf ertoe kunnen bijdragen dat hun welbevinden dankzij 
school toeneemt. De manier waarop de school hen laat werken speelt bij dit alles een 
belangrijke rol naast de aard van de taken die ze op school moeten verrichten? Maar dan komt 
er een moment van beoordeling. Welke invloed heeft de beoordeling van de prestaties van 
leerlingen op welbevinden op school. Scoren bijvoorbeeld leerlingen die binnen een school­
organisatie meer verantwoordelijkheid mogen dragen voor hun eigen leerproces en aldus een 
bepaalde vorm van autonomie op school krijgen hoger qua welbevinden dan leerlingen die 
daartoe op school geen of minder mogelijkheden krijgen aangeboden? De relatie tussen pres­
tatie en eigen invloed op het curriculum in samenhang met welbevinden is een interessant 
gebied voor verder onderzoek.
7.3 Aanbevelingen
Het positief resultaat dat we kunnen melden op basis van ons secundair onderzoek nodigt uit 
tot het verrichten van nieuw en grootschaliger onderzoek op het gebied van autonomie en 
welbevinden. Zeker het design dat we gebruiken biedt perspectief. Niet alleen voor het
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onderzoek naar de invloed van autonoom handelen op school op welbevinden op school, maar 
ook in meer algemene zin. Het design biedt de mogelijkheid om autonoom handelen in 
verschillende domeinen te onderzoeken en de invloed ervan binnen en tussen de domeinen na 
te gaan. Een onderzoek dat de samenhang en invloed tussen welbevinden in de verschillende 
domeinen nagaat wordt mogelijk. Daarmee kan ook de invloed van autonoom handelen op hét 
welbevinden (de diverse domeinen van welbevinden) onderzocht worden. We doen een vijftal 
aanbevelingen.
Aanbeveling 1 Gebruik onderzoekgegevens voor schoolbeleid
Terugkoppeling van gegevens naar scholen die aan het onderzoek hebben deelgenomen is een 
belangrijk motief voor scholen om deel te nemen aan onderzoek, maar ook kunnen de 
gevonden gegevens bruikbaar worden gemaakt voor de ontwikkeling van een uitgebalanceerd 
schoolbeleid. We lichten onze aanbeveling toe.
Intersubjectieve uitwisseling van gevoelens van welbevinden biedt de mogelijkheid voor een 
meer objectieve studie naar welbevinden. Een dergelijke studie gaat echter niet meer over de 
gevoelens zelf van individuen maar over zaken waarvoor individuen waardering hebben! En 
hier komen we via een omweg opnieuw uit op voorzieningen in de omgeving van de mens. 
De optiek waarmee voorzieningen hier bekeken worden is echter anders geworden. Het gaat 
nu om de waardering van en niet om de objectieve aanwezigheid zelf van voorzieningen. 
Onderzoek naar welbevinden van groepen mensen gaat derhalve ook niet over de realiteit zelf 
maar een virtuele realiteit: de gewaardeerde voorzieningen. Een dergelijke studie maakt het 
mogelijk om na te gaan of individuen die in dezelfde situatie verkeren voorzieningen gelijk 
waarderen en een zelfde structuur van waardering ontwikkeld hebben. Daarmee kunnen 
beleidsmakers op school plannen hoe hun school beter zou kunnen worden ingericht, zodat 
leerlingen meer welbevinden op school kunnen ervaren.
Aanbeveling 2 Gelijktijdig onderzoek naar didactisch gedrag leerkrachten
Leerkrachten vervullen ook na invoering van autonoom handelen op school een belangrijke 
rol binnen het leerproces dat een leerling op school doormaakt. Dit onderzoek laat zien dat 
leerkrachten zelfs een relatief grote invloed uitoefenen door de manier waarop ze zich 
gedragen ten opzichte van leerlingen. Een probleem in onze situatie is dat nog lang niet alle 
leerkrachten competent zijn om te gaan met autonoom handelen op school. Onderzoek naar 
leraargedrag zoals door Bolhuis (2000) gedaan kan ook gerelateerd worden aan welbevinden. 
De kwaliteit van de uitvoering van werkvormen bepaalt mede de waardering van leerlingen 
voor werkvormen. De tijd ligt nog niet zo ver achter ons dat een goede leraar vereenzelvigd 
werd met een leraar die goed en geboeid frontaal kan lesgeven. Minstens zo belangrijk op dit 
moment is het kunnen coachen van leerlingen, zodat leerlingen meer eigen capaciteit tot leren 
ontwikkelen. Leerkrachten hebben echter moeite met het ontwikkelen van competenties die 
samenhangen met autonoom handelen van leerlingen. En als ze weet ervan hebben, blijken ze 
soms moeite te hebben werkvormen die autonoom handelen bevorderen goed uit te voeren. 
Leerlingen zullen dan geneigd zijn deze werkvormen minder te waarderen. Vanwege de 
slechte performance zullen ze uiteindelijk ook deze werkvorm zelf diskwalificeren. Veel in 
onderwijs hangt af van de manier waarop iets wordt uitgevoerd. De kwaliteit van ons type 
onderzoek wordt dus aanzienlijk verbeterd als behalve leerlingen ook het gedrag van 
leerkrachten met betrekking tot autonoom handelen betrokken wordt in het onderzoek.
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Aanbeveling 3 Aanvulling enquête
Het verdient aanbeveling in een toekomstige survey vragen op te nemen die de mogelijkheid 
bieden om de factor gelegenheid extrinsiek uit te splitsen in verschillende vormen van 
autonoom handelen. Dit geldt tevens voor de items die verwijzen naar de factor intrinsieke 
capaciteit van leerlingen met betrekking tot autonoom handelen op school. De introductie van 
minimaal één tweede subfactor kan het model zeer zeker verbeteren. Op deze manier kunnen 
de vragen ten aanzien van de feitelijke extrinsieke gelegenheid tot autonoom handelen op 
scholen beter in kaart gebracht worden. Bijvoorbeeld de progressie die leerlingen doormaken 
kan betrokken worden: we denken aan de stadia van leren leren die leerlingen doormaken 
(zelfstandig werken, samen werken.. .samen reguleren).
Aanbeveling 4 Observatie op school van leerlingen en docenten naast zelfrapportage 
leerlingen en docenten
Onderzoek dat steunt op meerdere bronnen biedt een meer solide basis voor conclusies. Onze 
onderzoeksopzet bevat slechts één bron van dataverzameling naast litteratuurrecherche. Om 
betere gegevens te krijgen over de feitelijke aanwezigheid van autonoom handelen op school 
is observatie gewenst van het leer- en onderwijsgedrag van leerlingen en leerkrachten. Een 
koppeling met prestaties van leerlingen geeft een beter inzicht in de context waarbinnen 
welbevinden van leerlingen op school gestalte krijgt. De resultaten van factoren als motivatie 
en capaciteit kunnen beter geïnterpreteerd worden. Zelfrapportages van leerlingen over hun 
eigen prestaties zouden eveneens bij kunnen dragen aan dit inzicht.
Aanbeveling 5 Verdere ontwikkeling van de door ons gehanteerde instrumenten.
Het model van Poiesz blijkt een interessante mogelijkheid om gedrag te onderzoeken. We 
liepen echter aan tegen het probleem dat niet alle categorieën van het model van Poiesz in ons 
instrument konden worden gehanteerd, omdat we gebruik gemaakt hebben van een bestaand 
gegevensbestand. Met deze items konden we laten zien dat het model van Poiesz zich redelijk 
handhaafde. De manco’s in dit instrument zouden we willen opheffen door nieuwe of extra 
vragen op te nemen die de betrouwbaarheid van de afzonderlijke factoren kunnen vergroten of 
het manco van de ontbrekende factor capaciteit intrinsiek kunnen opheffen. Vervolgens 
zouden we er voor willen pleiten binnen de categorie gelegenheid extrinsiek en capaciteit 
intrinsiek sub-factoren toe te laten zodat beter de capaciteit van de leerling en het aanbod op 
school kan worden gemeten. We zijn ons ervan bewust dat het aantal factoren dan aanzienlijk 
wordt uitgebreid, maar deze uitbreiding biedt ons ook de kans na te gaan of verschillen van 
gelegenheid extrinsiek en capaciteit intrinsiek van invloed zijn op welbevinden.
Slot
Het onderzoek naar de invloed van autonoom handelen op school op welbevinden op school 
biedt een scala aan mogelijkheden tot een breed onderzoek naar het welbevinden van 
schoolgaande jongeren en de bijdrage die de school kan leveren. Het bestaande HBSC 
onderzoek biedt een eerste mogelijkheid om een dergelijk onderzoek ook internationaal te 
realiseren. Er zijn echter een groot aantal praktische problemen te overwinnen. Niet het min­
ste probleem is het verzamelen van zoveel verschillende gegevens van één leerling. Anoniem 
onderzoek lijkt niet de aangewezen vorm voor het oplossen van deze problemen. Een klein­
schalige survey op naam lijkt meer kans van slagen. Een dergelijke survey biedt de mogelijk­
heid leerlingen periodiek te bevragen op hun welbevinden met betrekking tot de verschillende 
domeinen. Het tekenen van een story lijn waarin leerlingen hoogte- en dieptepunten aangeven 
in een bepaalde periode van hun leven kan verder inzicht verschaffen in de levensom­
standigheden en levenservaringen van leerlingen. Daarmee dragen we bij aan de opvatting dat 
een goed schoolbeleid niet alleen gebaseerd kan zijn op het uitgangspunt van het leveren van
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een goede of zo hoog mogelijke prestaties door een individuele leerling die geleerd heeft om 
zelfstandig te werken, maar tevens als uitgangspunt het bevorderen van welbevinden van een 
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Tabel 1: Algemene gegevens respondenten (N=3283): geslacht, schoolsoort en schooltype
Bijlagen
Jongens Meisjes
N=1671 51 % N=1612 49 %
Regulier Speciaal Regulier Speciaal
N= % N= % N= % N= %
953 57 718 43 1218 76 394 24
Basisschool
N= % N= % N= % N= %
395 41 395 55 446 37 188 48
Voortgezet onderwijs
558 59 323 45 772 63 206 52
Tabel 2: frequentieverdeling van items van de factoren welbevinden op school
Tabel 2.1: frequentieverdeling items factor waardering voor domein welbevinden op school
N= % N= %
















4 Ik zit graag op deze school 2080 63 1203 37
5 Ik voel me thuis op deze school 1995 61 1288 39
6 Onze school is schoon 1652 50 1631 50
Tabel 2.2: frequentieverdeling itens factor waardering sociale steun
N= % N= %





Uitkijken naar iemand die kan helpen
9 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? 987 30 2296 70
Naar leerkracht gaan
10 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? 949 29 2334 71
Naar mijn ouders gaan
11 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? 238 7 3045 93
Naar andere volwassenen gaan
Tabel 2.3: frequentieverdeling items factor waardering voor eigen kunnen
N= % N= %

















Tabel 3: frequentieverdeling items van factoren autonoom handelen op school:
Tabel 3.1: frequentieverdeling items van factor gelegenheid extrinsiek
N= % N= %
Vaak Weinig
15 Hoe vaak komt individueel werk (ieder voor zich), zelfstandig 2587 79 696 21
werken voor
18 Hoe vaak komt discussie tussen leerkracht en leerlingen voor 1014 31 2269 69
19 Hoe vaak komt het voor dat de leerlingen zelf hun taak kiezen 200 6 3083 94
20 Hoe vaak worden tijdens een les televisie, overheadprojector of 388 12 2895 88
dia’s gebruikt
Fijn Niet fijn
21 Wat vind je van de volgende manier van werken op school? 2223 68 1060 32
Groepswerk
24 Wat vind je van de volgende manier van werken op school? 1452 44 1831 56
Discussie tussen leerkracht en leerlingen
25 Wat vind je van de volgende manier van werken op school? 1834 56 1449 44
De leerlingen kiezen zelf hun taak
26 Wat vind je van de volgende manier van werken op school? 2555 78 728 22
Tijdens een les: televisie, overhead of dia’s
Tabel 3.2: frequentieverdeling items van factor gelegenheid intrinsiek: leerlingen
N= % N= %
Eens Oneens
27 Mijn klasgenoten zijn graag samen 2167 66 1116 34
28 Mijn klasgenoten zijn vriendelijk en behulpzaam 1962 60 1321 40
29 Mijn klasgenoten aanvaarden me zoals ik ben 2136 65 1147 35
Tabel 3.3: frequentieverdeling items van factor gelegenheid intrinsiek: leerkrachten
N= % N= %
Eens Oneens
37 Mijn leerkrachten hebben graag dat ik mijn eigen mening zeg in 1782 54 1501 46
de klas
32 Onze leerkrachten behandelen ons eerlijk 1787 54 1496 46
30 Als ik extra hulp nodig heb op school, krijg ik het ook 2354 72 929 28
31 Ik word op school slecht geholpen als ik in een vak niet goed ben 2205 67 1078 33
34 Ik denk dat leerkrachten veel vertrouwen in mij stellen 1334 41 1949 59
33 Ik vind dat leerkrachten proberen mij met plezier te laten werken 1953 59 1330 41
Tabel 3.4: frequentieverdeling items van factor gelegenheid intrinsiek: curriculum
Eens Oneens
38 Op school leer ik veel dingen die nuttig voor me zijn 2757 84 526 16
39 Ik leer veel nieuwe dingen op school 2580 79 703 21
Tabel 3.5: frequentieverdeling van factor motivatie extrinsiek
N= % N= %
Nee Ja
42 Mijn ouders verwachten te hoge prestaties van mij op school 1740 53 1543 47
43 Mijn leerkrachten verwachten te hoge prestaties van mij op 1501 46 1782 54
school
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Tabel 3.6: frequentieverdeling van factor motivatie intrinsiek
N= % N= %
Oneens Eens
51 De tijd gaat langzaam voorbij tijdens de les 645 20 2638 80
45 Het zou erg fijn zijn als ik niet meer naar school hoef 1904 58 1379 42
47 ’s Morgens zou ik het liefste thuis blijven in plaats van naar 1405 43 1878 57
school gaan
46 De lessen op school zijn vervelend 1293 39 1990 61
48 Naar school gaan is saai 1055 32 2228 68
49 Naar school gaan is voor mij een verspilling van tijd 2504 76 779 24
Nee Ja
53 Spijbel je wel eens? 2609 79 674 21
Ja Nee
50 Vind je dat je te veel voor school moet doen ? 2713 83 570 17
Tabel 3.7: frequentieverdeling van factor capaciteit extrinsiek
N= % N= %
Ja Nee
56 Mijn ouders zijn bereid om met mijn leerkrachten op school te 2022 62 1261 38
praten
55 Als ik op school problemen heb, helpen mijn ouders mij 2396 73 887 27
57 Mijn ouders moedigen mij aan om op school mijn best te doen 2552 78 731 22
Tabel 4 Resultaten factoranalyse (promax) welbevinden op school op basis van
3 factoren en 13 items (vergelijk de tabel in de tekst voor factoranalyse varimax)





Sociale steun Eigen kunnen
-0,0305 -0,0312
5 Ik voel me thuis op deze school 0,7664 -0,1033 -0,0220
1 Hoe vind je het op school ? 0,6119 0,0182 0,1053
3 De regels op school zijn eerlijk 0,4825 0,0969 -0,0274
2 Hier op school worden leerlingen te streng 0,4380 0,0544 -0,0170
behandeld
6 Onze school is schoon 0,4261 0,0075 0,0025
9 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? 0,0175 0,6562 0,0742
Naar leerkracht gaan
10 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? 0,0443 0,5816 -0,0164
Naar mijn ouders gaan
8 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? 0,0348 0,4154 -0,0721
Uitkijken naar iemand die kan helpen
11 Wat doe je als je door anderen gepest wordt? -0,0609 0,4009 -0,0301
Naar andere volwassenen gaan
12 Voel je je wel eens hulpeloos, machteloos? -0,0331 -0,0466 0,6206
13 Ben je zeker van jezelf, heb je zelfvertrouwen ? -0,0201 -0,0293 0,4533
14 Hoe vaak voel je je moe als je ‘s morgens naar 0,1373 0,0638 0,2990
school gaat ?
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Tabel 5: Resultaten factoranalyse (Promax) op basis van 32 items en 7 factoren 
(vergelijk de tabel in de tekst voor factoranalyse varimax
Omschrijving items Motivatie Gelegenheid Gelegenheid Capaciteit Motivatie Gelegenheid Gelegenheid
intrinsiek intrinsiek intrinsiek extrinsiek extrinsiek intrinsiek Extrinsiek
leraren leerlingen curriculum
46 De lessen op school zijn vervelend 0,8030 0,0468 0,0117 -0,0292 -0,0446 -0,1081 0,0462
47 ’s Morgens zou ik het liefste thuis blijven in 
plaats van naar school gaan
0,6866 -0,1647 0,0351 0,0079 0,0017 0,0263 -0,0236
48 Naar school gaan is saai 0,6556 0,1859 -0,0372 -0,0261 -0,0711 -0,1237 0,0296
45 Het zou erg fijn zijn als ik niet meer naar school 
hoef
0,6374 -0,1784 0,0380 0,0261 0,0227 0,1298 -0,0250
51 De tijd gaat langzaam voorbij tijdens de les 0,4714 0,1180 -0,0028 -0,0784 0,0189 -0,0941 -0,0152
49 Naar school gaan is voor mij een verspilling van 
tijd
0,3974 -0,0366 -0,0138 0,0497 0,0700 0,2907 -0,0403
50 Vind je dat je te veel voor school moet doen ? 0,3580 0,0765 -0,0174 0,0463 0,0945 0,0711 -0,0405
53 Spijbel je wel eens? 0,2403 0,1613 -0,0163 0,0179 0,0037 -0,0132 -0,0284
32 Onze leerkrachten behandelen ons eerlijk 0,0650 0,6410 0,0034 -0,0215 0,0120 -0,0085 -0,0683
37 Mijn leerkrachten hebben graag dat ik mijn 
eigen mening zeg in de klas
-0,0510 0,5607 0,0477 0,0231 0,0030 -0,0329 -0,0184
30 Als ik extra hulp nodig heb op school, krijg ik 
het ook
-0,0883 0,5462 0,1139 0,0058 -0,0091 0,0129 0,0092
33 Ik vind dat leerkrachten proberen mij met plezier 
te laten werken
0,1038 0,4527 -0,0789 0,0050 -0,0309 0,1605 0,0372
31 Ik word op school slecht geholpen als ik in een 
vak niet goed ben
0,0596 0,3431 0,0194 0,0184 0,0545 0,0733 0,0200
34 Ik denk dat leerkrachten veel vertrouwen in mij 
stellen
0,1369 0,3171 -0,0285 0,0287 0,0041 0,1001 0,0571
28 Mijn klasgenoten zijn vriendelijk en 
behulpzaam
-0,0029 0,0161 0,7923 0,0020 0,0157 0,0319 -0,0538
29 Mijn klasgenoten aanvaarden me zoals ik ben 0,0264 -0,0287 0,6976 0,0119 0,0131 -0,0295 0,0256
27 Mijn klasgenoten zijn graag samen -0,0076 0,1309 0,5495 -0,0047 -0,0322 -0,0244 0,0062
56 Mijn ouders zijn bereid om met mijn 
leerkrachten op school te praten
0,0338 0,0139 -0,0165 0,8158 0,0056 -0,0879 0,0200
57 Mijn ouders moedigen mij aan om op school 
mijn best te doen
-0,0528 -0,0692 0,0239 0,5760 -0,0946 0,0814 0,0096
55 Als ik op school problemen heb, helpen mijn 
ouders mij
-0,0019 0,1453 0,0015 0,5683 0,0765 -0,0202 -0,0196
42 Mijn ouders verwachten te hoge prestaties van 
mij op school
-0,0015 -0,0071 -0,0044 -0,0124 0,8449 -0,0741 0,0191
43 Mijn leerkrachten verwachten te hoge prestaties 
van mij op school
0,0217 0,0228 0,0032 -0,0203 0,6916 0,0303 0,0101
38 Op school leer ik veel dingen die nuttig voor me 
zijn
0,0302 0,0745 0,0138 -0,0041 -0,0215 0,6651 -0,0242
39 Ik leer veel nieuwe dingen op school 0,0013 0,0525 -0,0234 -0,0208 -0,0373 0,6034 0,0236
26 Wat vind je van de volgende manier van werken 
op school? Tijdens een les: televisie, overhead 
of dia’s
-0,0519 0,0120 -0,0315 -0,0324 0,0570 0,0784 0,4782
25 Wat vind je van de volgende manier van werken 
op school? De leerlingen kiezen zelf hun taak
-0,1028 0,0257 0,0462 -0,0257 0,0211 -0,0434 0,3924
24 Wat vind je van de volgende manier van werken 
op school? Discussie tussen leerkracht en 
leerlingen
0,0639 -0,1350 0,0244 0,0456 0,0058 -0,0909 0,3166
21 Wat vind je van de volgende manier van werken 
op school? Groepswerk
0,0976 0,0479 0,1471 -0,0188 -0,0490 0,0973 0,2553
20 Hoe vaak worden tijdens een les televisie, 
overheadprojector of dia’s gebruikt
0,0068 0,0616 -0,0686 0,0072 0,0300 0,0549 0,2455
18 Hoe vaak komt discussie tussen leerkracht en 
leerlingen voor
-0,0372 -0,0384 -0,0371 0,1058 -0,0833 -0,0069 0,1899
19 Hoe vaak komt het voor dat de leerlingen zelf 
hun taak kiezen
0,0488 0,1246 -0,0335 -0,0118 -0,0326 -0,0962 0,1509
15 Hoe vaak komt individueel werk (ieder voor 
zich), zelfstandig werken voor
0,0152 -0,1263 0,0332 0,0838 0,0337 0,0819 0,1119
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Inleiding.
In de jaren zeventig wordt in het beroepsonderwijs het vak gezondheidskunde ingevoerd. De 
opleiding gezondheidskunde heeft de taak competenties te ontwikkelen die studenten in staat 
stellen zichzelf en hun leerlingen in het voortgezet en middelbaar beroepsonderwijs te leren 
het eigen gedrag te monitoren ten gunste van eigen gezondheid. Sturing van dit eigen gedrag 
met betrekking tot gezondheid is echter slechts dan mogelijk als duidelijk is wat begrippen als 
gezondheid, welbevinden, kwaliteit van leven inhouden. Als docent verbonden aan één van de 
lerarenopleidingen Gezondheidskunde (Fontys) raakt auteur bij de discussie betrokken. Niet 
alleen het begrip gezondheid maar ook het begrip welbevinden blijkt belangrijk voor het 
opzetten van uitgangspunten voor het curriculum gezondheidskunde. Dit brengt de auteur op 
het idee om de relatie tussen autonomie, school en welbevinden te onderzoeken. De vraag 
‘bevordert zelfstandig handelen op school het welbevinden van leerlingen’ wordt de globale 
onderzoeksvraag. De inleiding wordt afgesloten met de formulering van een aantal voorlopige 
onderzoeksvragen die betrekking hebben op welbevinden, autonomie en de samenhang tussen 
deze begrippen in relatie tot de schoolsituatie.
Hoofdstuk 1
In de WHO-definitie van gezondheid wordt gezondheid niet langer uitsluitend in verband 
gebracht met ziekte of gebrek, maar gedefinieerd als een “ state of well-being’. Deze definitie 
stuit op veel weerstand bij medici. Zij blijven het begrip gezondheid associëren met bio­
medisch aspecten en ziekte. Nieuw is dat ook medici erkennen dat gedrag van mensen de 
gezondheid beïnvloedt. Gezondheidspreventie via gedragsbeïnvloeding wordt nu gezien als 
een belangrijk instrument voor het voorkomen van ziekte. De WHO streeft naar ‘empowered 
people’. Autonomie is daarmee binnen Health Promotion een belangrijk instrument geworden 
voor het bevorderen van gezondheid. Dit onderzoek betreft welbevinden, het tweede begrip 
uit de WHO-definitie (health as a ‘state of physical, psychological and social well-being). Na 
literatuuronderzoek wordt geconcludeerd dat welbevinden minstens vier elementen dient te 
omvatten. Elementen die wel te onderscheiden, doch niet te scheiden zijn. Op basis van deze 
vier elementen wordt welbevinden omschreven als de perceptie van positieve gevoelens door 
een persoon, die zich in zijn omgeving (nader te specificeren in een aantal levensdomeinen) 
gesteund weet door medemensen en die niet alleen de kwaliteiten van een specifiek 
levensdomein waardeert maar ook waardering heeft voor eigen mogelijkheden om invloed uit 
te oefenen op dit levensdomein.
Hoofdstuk 2
Autonomie van de mens wordt omschreven als de vrijheid van de mens om zichzelf doelen te 
stellen, die hij ook op basis van eigen handelen kan realiseren, waarbij de keuze van de doelen 
enerzijds begrensd wordt door zijn lichamelijke mogelijkheden en anderzijds door zijn sociaal 
zijn. De keuzes van het individu en de eisen van de samenleving bepalen de kwaliteit van het 
bestaan van het individu. Knulst hanteert voor het beschrijven van de tijdsbesteding van 
mensen zes domeinen: school (arbeid), persoonlijke verzorging, samenleving, gezin, vrije tijd, 
overige. Binnen elk domein is onderscheid mogelijk tussen de waardering voor de kwaliteit 
van het bestaan van het domein en de mogelijkheid tot autonoom handelen van de mens in dit 
domein. Dit onderzoek beperkt zich tot het domein arbeid en daarbinnen de school als 




In hoofdstuk 3 wordt nagegaan of steun gevonden kan worden voor een organi satorisch- 
didactisch beleid dat uitgaat van autonomie van leerlingen op school. Het vak verzorging, 
maar ook vakken als maatschappijleer en levensbeschouwing hanteren binnen de 
onderwij ssetting met succes een methodiek die gebruikt maakt van de eigen zingeving en 
handelingscapaciteit van de leerling. Het vak veronderstelt dat leerlingen kunnen beschikken 
over de mogelijkheid tot kiezen en beslissen. Politiek-maatschappelijk wordt thans meer 
zelfstandigheid van jongeren gevraagd.
Hoofdstuk 4
In hoofdstuk 4 wordt autonomie van leerlingen op school aangeduid met de term autonoom 
handelen op school. Voor het beschrijven ervan wordt gebruik gemaakt van het Triade-model 
van Poiesz. Poiesz onderscheidt in zijn model drie gedragskenmerken: gelegenheid, motivatie 
en capaciteit. Zijn model biedt de mogelijkheid om de genoemde drie kenmerken verder uit te 
splitsen naar intrinsieke en extrinsieke kenmerken. Stapsgewijze worden de kenmerken 
toegelicht. Autonoom handelen op school wordt omschreven als de mogelijkheid van een 
leerling om op school binnen het kader van een welomschreven curriculum, alleen en samen 
met anderen leeractiviteiten uit te voeren, die noodzakelijk zijn voor het bereiken van de 
gewenste doelstellingen van dit curriculum, waarbij een leerling zelf en samen met anderen de 
regelcapaciteit ontwikkelt om activiteiten te plannen en in principe met succes af te ronden. 
De schoolorganisatie die de mogelijkheid van didactische differentiatie aanbiedt aan 
leerlingen wordt in deze studie ‘autonomie-bevorderende school’ genoemd.
Hoofdstuk 5
In hoofdstuk 5 wordt de opzet van het onderzoek beschreven. Zowel voor de operationalisatie 
van de variabelen welbevinden als autonoom handelen wordt gebruik gemaakt van items van 
de HBSC-survey NL 1994. Criteria voor groepering van de items worden ontleend aan de vier 
kenmerken van welbevinden en de zes kenmerken van autonoom handelen. De groepering 
van items wordt getoetst via exploratieve factoranalyse (Principal Axis Factoring). De groep 
factoren die samen de afhankelijke variabelen voor welbevinden op school vormen worden op 
basis van de resultaten van de factoranalyse geoperationaliseerd in drie factoren (domein 
welbevinden op school, waardering sociale steun en waardering voor eigen capaciteit). De 
zeven geïdentificeerde factoren voor autonoom handelen blijken te kunnen worden 
ondergebracht bij vijf kenmerken voor autonoom handelen. Het kenmerk intrinsieke capaciteit 
kan niet als factor worden gemeten. Binnen het kenmerk intrinsieke gelegenheid worden drie 
factoren onderscheiden (coöperatie tussen leerlingen, stimulering van actieve inzet door 
leraar, perceptie van de kwaliteit van het curriculum). Vooruitlopend op vervolganalyses zijn 
tijdens de factoranalyse factorscores berekend via de methode Anderson-Rubin. De factoren 
voor autonoom handelen fungeren als onafhankelijke variabelen, terwijl de factoren voor 
welbevinden de afhankelijke variabele vormen. Aldus is een model gecreëerd waarbinnen de 
onderzoeksvragen beantwoorden kunnen worden. Bestaat er een samenhang tussen de 
factoren van autonoom handelen op school en welbevinden op school? (1) Hebben de door 
ons gevonden factoren van autonoom handelen op school invloed op het welbevinden op 
school van schoolgaande jongeren? Zo ja. Dragen alle factoren van autonoom handelen en 
welbevinden in gelijke mate hieraan bij? (2) Als er een samenhang dan wel invloed gevonden 
wordt tussen autonoom handelen op school en welbevinden op school, hoe groot is dan de 
groep leerlingen die deze invloed van autonoom handelen op school op hun welbevinden op 
school ervaart? (3)
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Proefpersonen van dit onderzoek zijn schoolgaande jongeren die hebben meegedaan aan het 
HBSC-onderzoek NL 1994. De vragenlijstlijst is toegestuurd naar 133 at-random getrokken 
scholen uit het regulier en het speciaal onderwijs verspreid over heel Nederland. De gegevens 
zijn verzameld via cluster-sampling (klassen leerlingen). De leerlingen zijn afkomstig uit 
groep 8 van het basisonderwijs en klas 2 of klas 4 van het voortgezet onderwijs. Van de in 
totaal 6000 verzonden vragenlijsten zijn er 4623 formulieren (77%) in het oorspronkelijke 
gegevensbestand opgenomen. In de uiteindelijke analyse worden alleen de gegevens van die 
leerlingen gebruikt die alle vragen hebben beantwoord (N=3283).
Hoofdstuk 6
In hoofdstuk 6 worden de resultaten gepresenteerd. De samenhang van de groep factoren van 
autonoom handelen op school op welbevinden wordt getoond voor de totale groep en de zes 
deelgroepen. Bij de factor gelegenheid intrinsiek leerkrachten vinden we bij alle deelgroepen 
een significant verband met de factor sociale steun. Dit verband is het hoogst bij meisjes en 
het laagste bij leerlingen van het basisonderwijs. De hoogste samenhang tussen de factoren 
van autonoom handelen en welbevinden voor de factor waardering eigen capaciteit doet zich 
voor bij de factor motivatie intrinsiek.
Voor de beschrijving van de invloeden van autonoom handelen op welbevinden wordt 
gebruik gemaakt van de gestandaardiseerde regressie-coëfficiënten. Binnen één structureel 
model worden de invloeden van de factoren van auto-noom handelen op school op de factoren 
welbevinden (Structural Equation Model) gepostuleerd. De globale fit van dit model en de 
gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten, die deze invloeden zichtbaar maken worden 
gepresenteerd voor de totale groep respondenten en de zes deelgroepen, die onderscheiden 
worden op basis van leerling/ schoolkenmerken. Het resultaat van de regressieanalyse toont 
het volgende beeld. De factor motivatie intrinsiek en de factor gelegenheid intrinsiek 
leerkrachten tonen de sterkste invloed op welbevinden, factor domein welbevinden op school. 
Ook de factor gelegenheid intrinsiek leerlingen heeft een redelijke invloed op deze factor van 
welbevinden. De factor motivatie extrinsiek beïnvloedt slechts in geringe mate het 
welbevinden van leerlingen. Dit geldt ook voor de factor gelegenheid intrinsiek curriculum. 
Tussen de deelgroepen leerlingen treffen we nauwelijks verschillen aan. Het grootste verschil 
doet zich voor tussen de groep leerlingen regulier en de groep speciaal onderwijs. Leerlingen 
uit het speciaal onderwijs scoren zeven punten hoger op de factor gelegenheid intrinsiek 
leerkrachten dan de leerlingen in het voortgezet onderwijs. Leerlingen in het voortgezet 
onderwijs tonen zich iets meer gevoelig voor aansporingen van ouders of leerkrachten dan de 
overige groepen. Bij de factor waardering sociale steun blijkt de factor gelegenheid intrinsiek 
leraren de grootste invloed te hebben. De factor gelegenheid intrinsiek leerlingen laat voor 
alle deelgroepen een negatieve invloed zien. Bij de groep jongens is deze invloed sterker dan 
bij de groep meisjes. Bij leerlingen in het basisonderwijs is deze invloed sterker dan bij 
leerlingen in het voortgezet onderwijs. Bij meisjes in het regulier basisonderwijs blijkt de 
invloed van werkvormen die meer zelfstandigheid vragen negatief uit te werken naar de factor 
welbevinden sociale steun. De factor curriculum intrinsiek heeft eveneens alleen invloed op 
de factor sociale steun bij de groep meisjes regulier onderwijs Deze invloed is echter gering. 
De factor capaciteit extrinsiek heeft invloed op de factor sociale steun, maar niet bij jongens 
van het speciaal onderwijs. De factor motivatie extrinsiek heeft helemaal geen invloed op de 
factor waardering sociale steun. Toetsing wijst uit dat alleen voor het kenmerk geslacht een 
significant verschil wordt aangetroffen. Deze verschillen blijken dan vooral van betekenis 
voor de factor waardering sociale steun en waardering eigen capaciteit. Tussen leerlingen uit 
het basisonderwijs en voortgezet onderwijs dan wel leerlingen uit het regulier en speciaal
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onderwijs treffen we qua invloed van autonoom handelen op welbevinden geen significante 
verschillen aan.
Het percentage leerlingen dat zegt autonoom te handelen en zich welbevindt op school is 
berekend via kruistabellen. Bij de factor sociale steun zijn de afwijkingen niet zo duidelijk 
aanwijsbaar. Alleen leerlingen die meer dan gemiddeld scoren bij de factor gelegenheid 
intrinsiek leerlingen en bij de factor capaciteit extrinsiek scoren aanzienlijk hoger. Bij de 
factor waardering voor eigen capaciteit blijken vooral leerlingen die meer dan gemiddeld 
scoren voor de factoren gelegenheid intrinsiek leerlingen, motivatie intrinsiek en capaciteit 
extrinsiek tevens meer welbevinden te tonen.
Hoofdstuk 7
In hoofdstuk 7 wordt de balans van het onderzoek opgemaakt in de vorm van conclusies, 
discussiepunten en aanbevelingen. Het ontwikkeld instrumentarium voor het meten van de 
invloed van autonoom handelen op school op welbevinden voldoet. Het door auteur ont­
wikkeld concept ten behoeve van onderzoek naar de invloed van autonoom handelen op 
school op welbevinden op school wordt immers grotendeels ondersteund door de data. Voor 
welbevinden worden drie van de vier factoren teruggevonden. Voor autonoom handelen 
voldoen de data aan het model, met dien verstande dat één factor niet gemeten kon worden en 
één factor uiteen viel in drie factoren. Verbetering van het instrumentarium wordt echter 
aanbevolen. Bediscussieerd wordt of hantering van strategieën bij pestgedrag de beste keuze 
is voor het operationaliseren van de factor sociale steun. De structurele invloeden van 
autonoom handelen op school op welbevinden tonen geslachtspecifieke verschillen. Voor de 
deelgroepen jongens/ meisjes zijn de verschillen significant. Het structurele verschil tussen 
jongens en meisjes laat zich vooral zien bij de factor waardering sociale steun en de factor 
waardering eigen capaciteit. Het welbevinden van meisjes wordt meer bepaald door 
waardering voor de sociale steun die ze ervaren, terwijl het welbevinden van jongens meer 
berust op de waardering voor eigen capaciteit. Tussen de deelgroepen basisschool/voortgezet 
onderwijs en regulier/speciaal onderwijs worden géén significante structurele verschillen 
aangetroffen qua invloed van autonoom handelen op school op welbevinden.
In de discussie wordt nader ingegaan op het begrip welbevinden. Welbevinden heeft te maken 
met gevoelens. De gehanteerde onderzoeksmethode is echter niet toereikend voor het meten 
van de duurzaamheid en de intensiteit van iemands gevoelens van welbevinden. In ons 
onderzoek wordt welbevinden van leerlingen vanuit één domein beschreven. Het zou beter 
zijn als het welbevinden van leerlingen op school wordt onderzocht in samenhang met de 
andere domeinen van welbevinden. Dit vereist een grootschaliger onderzoeksopzet.
Tot slot volgen enkele aanbevelingen. Het is wenselijk bij vervolgonderzoek meerdere 
methoden en gegevensbronnen te gebruiken. De kwaliteit van dit onderzoek wordt bevorderd 
als naast zelfrapportage andere methoden van data-verzameling gebruikt worden zoals obser­
vatie van gedrag van leerlingen en leerkrachten. Op dergelijke wijze kan nauwkeuriger de 
aanwezigheid van autonoom handelen op school vastgesteld worden. De manco’s in het 
instrument kunnen worden opgeheven door nieuwe of extra vragen op te nemen. Gegevens 
van een dergelijk onderzoek zouden beschikbaar moeten worden gesteld aan scholen ten 
behoeve van een locaal schoolbeleid. Dan past het om naast welbevinden van leerlingen als 
afhankelijke variabele in het onderzoeksdesign ook prestaties van leerlingen op te nemen. Een 
dergelijk grootschalig onderzoek naar de invloed van autonoom handelen op school op 
welbevinden en op prestaties van leerlingen is zeer wel uitvoerbaar binnen het kader van het 




After a curriculum-change in 1973 Health Education is at last getting the attention it deserves 
in the curriculum of vocational schools in the Netherlands. The Dutch teacher training centres 
for Health Education were in charge of development of competencies which not only enables 
the students participating in this curriculum but also their future pupils attending classes in 
vocational secondary schools to learn to monitor their own behaviour which is conducive to 
health. Monitoring of one’s own health-related behaviour can only take place if concepts like 
health, wellbeing and quality of life are well understood by teachers and pupils. As a teacher 
appointed to one of the teacher training centres for the training of Health Education (Fontys) 
the author participates in this discussion. Not only the concept of health but also the concept 
of well being appears to be important for the formulation of starting-points for the curriculum 
of Health Education. It brings to the author the idea to do research in the field of autonomy, 
school and well being. The question ‘does independent learning promote the wellbeing of 
pupils’ becomes the global research question. The introduction ends with the formulation of a 
certain amount of provisional research questions related to wellbeing, autonomy and the 
relationship between these two concepts which in turn are related to the school-setting.
Chapter 1
In the WHO-definition of Health, the concept health is no longer exclusively connected with 
disease or disability but defined as “a state of wellbeing’. This definition evokes a lot of 
resistance from the side of medical experts. They continue to associate health with bio­
medical aspects and illnesses. New is the recognition of medical scientists that behaviour of 
people influences health. Prevention to health, by influencing behaviour has been seen now as 
an important instrument for preventing illnesses. The model Population Health (WHO, 
Copenhagen, 1998) describes how the influence of human behaviour systematically can be 
organised by the way of Health Promotion. The WHO aims at ‘empowered people’, which 
means that autonomy is an important instrument in order to promote health. This research 
does examine well being, the second concept of the WHO-definition (health as a ‘state of 
physical, psychological and social well being). After literature-research we can conclude that 
‘welbevinden’1 should contain at least four elements. These elements can be distinguished but 
not separated. On basis of these four elements ‘welbevinden’ will be described as the 
perception of positive feelings by a person, who feels supported in his surroundings (further to 
specify in a certain amount of living-domains) by other human beings and who do not only 
assess the qualities of a certain living-domain, but also assesses his own capacities to 
influence this living domain.
Chapter 2
Autonomy of the human being is described as the freedom of the individual to set his own 
objectives, that can be realised by its own activities, but on one hand limited by his physical 
possibilities and on the other hand by its social being. The choices of the individual and the 
requests of a society, define the quality of the individual existence. Knulst mentions for his 
description of time-spending six domains: school (labour), personal care, society, family, free 
time and other. Within each domain it is possible to distinguish between feelings for the 
quality of the existence of a domain and the possibility to act independently within this 
domain. This research is limited to the domain of labour and within it the school as a 
workplace for pupils, who are able to act independently at school.
1 healthy state of mind
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Chapter 3
Chapter 3 examines whether support can be found for a school policy based on autonomy for 
pupils. Subjects like Health Education, Citizenship, Life Sciences can be applied successfully 
to teaching methods, which appeal to give a sense of meaning and the capacity to act by the 
pupils themselves within the school-setting. These subjects assume that pupils have the 
possibility to choose and to decide at their disposal. Within the political context there is also a 
tendency advocating for more autonomy for youngsters.
Chapter 4
In Chapter 4 the autonomy of pupils at school is specified by the term acting independently at 
school. For this description the Triade-model of Poiesz is used. Poiesz distinguishes in his 
model three behavioural components: occasion, motivation and capacity. His model offers the 
opportunity to extend these components towards intrinsic and extrinsic. Acting independently 
at school can be described as the possibility of a pupil -  within the framework of a well- 
defined curriculum -  individually and/or together with other pupils to execute learning 
activities, which are necessary to achieve the desired objectives of this curriculum. This in 
turn leads to a pupil working individually and/or with other pupils; it develops the capacity for 
monitoring the planning of activities and in principle successfully rounding it off of. A 
school-organisation, which offers her pupils this kind of didactic differentiation, is mentioned 
in the study ‘an autonomy-promoting school’.
Chapter 5
In Chapter 5 a description is given of the research-design. As well as the operationalisation of 
the variables of ‘welbevinden’ as independent learning items of the HBSC-survey NL 1994 
are used. Criteria for grouping items are borrowed from the four characteristics of 
‘welbevinden’ and the six characteristics of acting independently at school. The grouped 
items are tested by way of an exploratory factoranalysis (Principal Axis Factoring). The group 
of factors which together forms the dependent variables for ‘welbevinden’ are based on the 
results of the analysis operationalised into three factors (domain ‘welbevinden’ at school, 
assessment of social support and assessment of own capacity). The seven identified factors of 
acting independently at school appear to be classed under five of them. It was not possible to 
measure the characteristic capacity intrinsic as a factor. Within the characteristic occasion 
intrinsic of three of the seven factors found could be classified (co-operation between pupils, 
stimulating active learning by a teacher, perception of the quality of the curriculum). 
Anticipating further analysis factorscores are calculated by the Anderson-Rubin method. The 
factors for acting independently at school function as independent variables, whereas the 
factors for ‘welbevinden’ function as dependent variables. In this way a model has been 
created which provides the possibility to get an answer to our research questions. Does a 
correlation exist between the factors of acting independently at school and ‘welbevinden’ at 
school? (1) Do the identified factors of acting independently at school influencing the 
‘welbevinden’ of school-aged children? If this is so. Do all factors of acting independently at 
school and ‘welbevinden’ in a similar intensity contribute to this? (2) If a correlation or an 
influence of acting independently at school on ‘welbevinden’ is found, how large is the pro­
portion of pupils who perceive the influence of acting independently on ‘welbevinden’? (3)
The respondents of this research are school-aged children who have joined in the HBSC- 
research NL 1994. The questionnaire was sent to 133 at-random drawn schools from regular 
as well as special education spread throughout the Netherlands. The data are gathered by the 
way of cluster-sampling (a class of pupils). The pupils belong to group 8 of primary school 
and class 2 or 4 of secondary school. From the 6000 questionnaires sent 4623 were sent back,
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which could be a record in the original data-file (77%). In the final analysis, only the records 
of those pupils who have filled in all questions were used (N=3283).
Chapter 6
In Chapter 6 the results are presented. The correlations of the group of factors for acting 
independently at school with ‘welbevinden’ are given for the total group and the six sub­
groups. The factor, occasion intrinsic teachers shows for all sub-groups a significant corre­
lation with the factor assessment social support. This correlation is the highest for girls and 
the lowest for pupils belonging to elementary schools. The highest correlation of the factors 
for independent learning at school with the factor assessment of own capacity is found for the 
factor motivation intrinsic.
For the presentation of the influences of acting independently at school on ‘welbevinden’ 
standardised regressioncoëfficiënts were used. Within one structural model influences of the 
factors for acting independently at school on the factors for ‘welbevinden’ were postulated 
(Structural Equation Model). The outcome of the regressionanalysis shows the following 
picture. The factor motivation intrinsic and the factor occasion intrinsic teachers show the 
strongest influences on ‘welbevinden’. The factor occasion intrinsic pupils has a reasonable 
influence on ‘welbevinden’. The factor motivation extrinsic weakly influences the ‘welbe­
vinden’ of pupils. This also accounts for the factor occasion intrinsic curriculum. Between the 
sub-groups there are hardly any differences. The biggest difference occurs between the group 
pupils regular education and the group special education. Pupils from special education score 
seven points higher on the factor occasion intrinsic teachers than pupils of secondary 
education. Pupils of secondary education are more sensitive for stimulation by their parents or 
teachers than the other groups. For the factor ‘welbevinden’, assessment of social support it 
appears that the factor occasion intrinsic teachers shows the strongest influence. The factor 
occasion intrinsic pupils shows for all sub-groups a negative influence. For the group boys 
this influence is stronger as for the group girls. For pupils in elementary education this 
influence is stronger than for pupils in secondary education. For girls in regular elementary 
education, the influence of teaching methods appealing to more independence appears to be 
negative for the factor assessment of social support. The factor curriculum intrinsic shows 
only influence on the factor assessment social support, but the influence is low. The factor 
capacity extrinsic influences the factor assessment of social support, but this does not count 
for boys from special education. The factor motivation extrinsic does not influence the factor 
assessment of social support at all. A significant difference is only found for the characteristic 
gender. Differences between boys and girls are particularly related to the factor assessment of 
social support and the factor assessment of own capacity. Between pupils of the elementary 
education and secondary education as well regular and special education no significant 
differences were found.
The percentage of pupils that say they act independently at school and feels well is calculated 
by the way of crosstabs. For the factor assessment of social support no clear figures are 
perceptible. Only pupils who score more than average for the factor occasion intrinsic pupils 
and for the factor capacity extrinsic score considerably higher. For the factor assessment of 
own capacity particularly those pupils who score more than average on the factors occasion 
intrinsic pupils, motivation intrinsic and capacity extrinsic also show more ‘welbevinden’.
Chapter 7
Chapter 7 concludes, presents discussion points and recommendations. The developed 
theoretical concepts for acting independently at school and ‘welbevinden’ are mainly
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supported by data thereby. The conclusion is drawn that the developed instruments for the 
measurement of the influence of acting independently at school on ‘welbevinden’ are highly 
satisfactory. For ‘welbevinden’ three of the four characteristics are identified as factors. For 
acting independently at school, five of the six characteristics of acting independently at school 
are found again. One factor could not be measured. One characteristic consists of three 
factors, which are founded. The structural influences of acting independently at school on 
‘welbevinden’ show that there is a significant difference between the feeling of ‘welbevinden’ 
of boys and girls. The ‘welbevinden’ of girls is more related to the assessment of social 
support, whereas the ‘welbevinden’ of boys is more related to the assessment of own capacity. 
There are no significant structural differences with regard to the influence of acting indepen­
dently at school on ‘welbevinden’ between the sub-groups elementary school /secondary 
school and regular/special education.
The discussion focuses first on the concept of ‘welbevinden’. ‘Welbevinden’ has to do with 
feelings. The methods of research used in this research were not sufficient to measure the 
intensity and the duration of feelings of ‘welbevinden’. In our research ‘welbevinden’ of 
pupils is examined from one domain of ‘welbevinden’. It would be much better if the 
‘welbevinden’ of pupils at school are examined in coherence with the other domains of 
‘welbevinden’. This demands a large-scale research design.
Finally some recommendations can be summed up as follows: The quality of the research will 
increase as well as the method of self-report observation of behaviour of pupils and teachers 
are used as methods of research. In that way, a more precise measurement of the presence of 
acting independently at school is possible. Use of new and extra items can prevent the lack of 
these instruments. The results of this kind of research should be made available for the 
schools in order to develop a better school policy at the local level. In that case, it is 
recommendable to extend the dependent variables. Not only the influence of acting 
independently on the ‘welbevinden’ of pupils but also on achievement of pupils should be 
examined, as well as the interrelationship between ‘welbevinden’ and achievement of pupils. 
Such a large-scale research towards the influence of acting independently on ‘welbevinden’ 
and achievement is feasible within the framework of the HBSC-survey, which is carried out 
periodically by the WHO.
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Franciscus Johannes Vergeer, gehuwd en vader van drie kinderen, werd op 12 juli 1944 te 
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Twello. Hij gaf er les, leidde een hobbyclub, vervulde de functie van directiesecretaris en 
groepsleider. In die periode behaalde hij ook het diploma MO A Pedagogiek. Vanwege dit 
diploma werd hij gevraagd pedagogiek te geven aan de Mater-Amabilis-school te Twello. In 
1970 verliet hij de Salesianen. Hij accepteerde een betrekking als vormingsleider in Hoorn en 
later in Haaksbergen. Daar hernam hij zijn studie en behaalde in 1973 het diploma 
Pedagogiek MO B. In 1974 werd hij benoemd tot docent pedagogiek, psychologie en 
didactiek aan de NXX-opleiding in Steenwijkerwold. Een plezierige en leerzame periode brak 
aan ondanks het besluit tot opheffing van deze opleiding.
In 1978 werd hij benoemd tot docent onderwijskunde aan de Katholieke Leergangen te 
Tilburg (nu Fontys), als afdelingsonderwij skundige bij de afdeling Gezondheidskunde. De 
faciliteit van een W.O-dag maakte het hem mogelijk verder te studeren. In 1984 behaalde hij 
zijn doctoraal diploma Pedagogiek in Utrecht. Hij gaf les aan studenten van de initiële 
opleiding Gezondheidskunde en verzorgde nascholingscurssussen.
Momenteel is hij betrokken bij de scholing van herintredende docenten en van docenten 
werkzaam in het BVE-veld (beroepsonderwijs en volwasseneneducatie). Ook houdt hij zich 
bezig met het ontwikkelen van interactief leermateriaal. In het kader van kwaliteitszorg 
onderzoekt hij de leerzaamheid van de werkplek van studenten van de experimentele duale 
opleiding BVE-duaal. Eerder deed hij voor Fontys onderzoek naar de startbekwaamheden bij 
de Fontys Pabo’s, de initiële lerarenopleiding voortgezet onderwijs en opleidingen speciaal 
onderwijs.
Deelname aan de ‘International besetzte Fortbildungslehrgang für gesundheitliche Aufklä­
rung’ te Lüneburg in 1987 betekende een toename aan internationale contacten. De 
persoonlijke contacten met collegae uit Midden-Europa bleken met name na de omwenteling 
in Europa in 1989 van grote invloed op zijn beroepsloopbaan als docent. Zo werd hij in 1992 
coördinator van een Tempus-project (Polen, Duitsland, Nederland). In hetzelfde jaar werd hij 
binnen een project voor vernieuwing van het secundair beroepsonderwijs in Hongarije 
aangezocht als consulent voor de Job-family Health en Social Work. Ook raakte hij in die 
periode actief betrokken bij de planning en uitvoering van het HBSC-onderzoek van de 
WHO. Vanaf 1996 vervulde hij de rol van tutor in een samenwerkingsproject met het College 
of St. Mark & ST. John, Plymouth/ universiteit van Exeter, UK. Om een project op te zetten 
voor verbetering van de opleiding van leraren basisschool bezocht hij als lid van een 
formuleringscommissie Burkina. Faso. Dit jaar raakte hij betrokken bij een project voor 
scholing, training en retraining voor leraren beroepsonderwijs in Skopje, Macedonië en 
training van opleiders van leraren Tasjkent, Uzbekistan, een samenwerkingsproject van 
Fontys met de universiteit in Tasjkent.
Voor zijn werk kreeg hij een onderscheiding (1995, 2000) van de Akademia Medyczna in de 
medische Faculteit van de Karol Marcinkowski Universiteit van Poznan, Polen en een 
erediploma (1998) van de Hongaarse Vereniging van Gezondheidspromotie Pápai Páriz.
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